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L’intérêt d’étudier les trajectoires d’adaptation scolaire chez les élèves 
demeure consistant dans la communauté scientifique et professionnelle. Si les 
caractéristiques relatives à la réussite éducative retiennent encore aujourd’hui 
l’attention, c’est parce qu’elles sont des conditions, pour le moins favorables à 
l’accomplissement, non seulement académique, mais aussi personnel et social des 
jeunes (Ministère de l’éducation du Loisirs et du Sports-MELS, 2007). L’adolescence 
est une période importante de transition et de changement développemental au cours 
de laquelle le jeune est amené à définir son identité, ses buts, ses valeurs et à 
développer son autonomie (Conseil supérieur de l’éducation-CSE, 2009; Eccles et 
Roeser, 2011; Vitaro et Gagnon, 2003). L’environnement scolaire demeure un 
contexte de socialisation important dû au nombre d’heures de présence des élèves 
dans ce milieu. Or, l’école a pour responsabilité d’offrir les conditions favorables au 
développement des élèves et de mettre en place des mesures qui permettent de 
respecter les forces, les limites et les besoins de chacun (CSE, 2009; MELS, 2015).  
Si les trajectoires scolaires semblent favoriser la réussite chez plusieurs 
jeunes, pour certains, l’expérience revêt un caractère plutôt ardu et conflictuel. En 
effet, les élèves aux prises avec des problèmes d’adaptation et/ou des problèmes de 
comportement présentent diverses caractéristiques qui peuvent avoir d’importantes 
conséquences non seulement dans le cheminement scolaire (échec scolaire, 
décrochage scolaire, expulsion, redoublement, etc.) et social (rejet des pairs, 
agressions physique et verbale, affiliation aux pairs déviants, etc.), mais aussi à l’âge 
adulte (chômage, isolement, criminalité, dépression, etc.) (CSE, 2009; Eccles et 




Pour sa part, l’enseignant1 joue un rôle actif et déterminant dans le suivi 
quotidien des jeunes. À cet effet, plusieurs études ont montré que la relation 
enseignant-élève peut intervenir dans l’adaptation scolaire et sociale des jeunes 
(Birch et Ladd, 1997; Crosnoe, Johnson, Elder 2004; Hughes, 2012; Murray, 2009; 
O’Connor, Dearing, Collins, 2011; Stuhlman et Pianta 2001) voire même, agir en tant 
que facteur de protection et de ressource compensatoire particulièrement chez les 
élèves ayant des problèmes de comportement (Meehan, Hughes, Cavell, 2003, Pianta 
et Nimetz, 1991). Cette relation enseignant-élève se caractérise par le degré de 
soutien (chaleur, attention, proximité), de sécurité, de confiance, de respect et du 
faible degré de conflits qui existe entre les deux parties (McNeely et Falci, 2004; 
Hamre et Pianta, 2001; Pianta, 1999).  
 
Ce mémoire à la croisée des champs entre psychoéducation  et enseignement 
porte sur l’influence de la relation enseignant-élève sur les trajectoires de problèmes 
de comportement des adolescentes hébergées en centre jeunesse. Dans un premier 
temps, nous tenterons de définir les différentes influences, positives et négatives, et 
les caractéristiques associées à la relation enseignant-élève tant chez l’élève « tout 
venant » que chez des clientèles qui présentent des problèmes de comportement. À 
cet égard, les problèmes de comportement seront définis selon les différentes 
perspectives des domaines concernés.  
 
 Le deuxième chapitre recensera ce que la communauté scientifique soulève à 
propos de l’influence des dimensions positives et négatives de la relation enseignant-
élève sur les problèmes de comportement. À cet effet, les résultats de notre recension 
des écrits seront présentés selon que les auteurs abordent uniquement la dimension 
                                               
1 La politique rédactionnelle non sexiste à été prise en compte dans la rédaction de ce document et 





positive ou la dimension négative et s’ils abordent les deux dimensions 
simultanément. Par ailleurs, un effort sera fait pour distinguer les genres dans les 
résultats des études recensées, malgré le fait que peu d’études rapportent des résultats 
spécifiquement pour les filles en difficulté.  Le cadre théorique construit autour de la 
théorie de l’attachement et de celle de la régulation sociale apportera un éclairage 
différent sur l’agencement des deux champs d’étude inscrits dans les particularités de 
ce mémoire.  Trois objectifs spécifiques seront présentés afin de répondre à l’objectif 
général.  
 
C’est au cours du troisième chapitre que les stratégies méthodologiques et 
d’analyse seront présentées. À cet effet, des statistiques descriptives permettront de 
qualifier la relation enseignant-élève selon ses dimensions positives et négatives ainsi 
que décrire l’ampleur des problèmes de comportement dans l’échantillon 
d’adolescentes en difficulté. Des coefficients de corrélation établiront la force des 
liens entre les dimensions positives et négatives de la relation enseignant-élève et les 
problèmes de comportement. Enfin, pour évaluer  les mécanismes de la relation 
enseignant-élève engagés dans l’influence des problèmes de comportement chez les 
adolescentes, des analyses de médiation seront présentées.   
 
Les quatrièmes et cinquièmes chapitres exposeront les résultats et leur 
interprétation. Il est déjà intéressant de soulever dans nos résultats l’effet médiateur 
de la relation négative dans la persistance des problèmes de comportement 
notamment sur ceux de rébellion scolaire chez les adolescentes hébergées en centre 
jeunesse. Le mémoire se terminera en proposant des pistes d’action et de réflexion 
pour la pratique en ciblant le déploiement d’efforts concertés de la part du milieu de 
l’éducation et de celui de la psychoéducation pour favoriser une plus grande 












 Le premier chapitre présente la problématique et ses composantes. Dans un 
premier temps, nous dressons un portrait de la relation enseignant-élève et des 
problèmes de comportement tout en tenant compte des différentes caractéristiques 
associées à leurs dimensions respectives. Les influences de la relation enseignant-
élève sont exposées, non seulement chez les élèves « tout venant », mais aussi chez 
des groupes d’élèves à risque et chez ceux aux prises avec des problèmes de 
comportement. Notre objet d’étude est enfin situé parmi la multitude de définitions 
associées aux problèmes de comportement. 
 
1. L’INFLUENCE DE LA QUALITÉ DE LA RELATION ENSEIGNANT-ÉLÈVE 
 
Les sections suivantes exposent les connaissances actuelles sur l’influence de 
la relation enseignant-élève dans l’adaptation scolaire des élèves et particulièrement 
dans la prévention des problèmes de comportement. 
1.1. Pour l’adaptation scolaire des élèves 
 
La relation enseignant-élève est une composante essentielle dans le 
cheminement scolaire de l’enfant (Pianta, 1999; Sabol et Pianta, 2012). Les 
expériences vécues par l’enfant dès les toutes premières années de scolarisation avec 
l’enseignant peuvent influencer la dynamique développementale du jeune sur les 
plans académiques (Birch et Ladd, 1997), sociaux-émotifs (Hamre et Pianta, 2001; 
Pianta, 1999; Reddy, Rhodes et Mulhall, 2003) et comportementaux (Baker, 2006; 
Gottfredson, 2001; Pianta et Nimetz, 1991; O’Connor et al., 2011). Les élèves qui 




moins de problèmes à l’école contrairement à ceux qui perçoivent plus négativement 
leur relation avec l’enseignant (Fallu et Janosz, 2003; Hamre et Pianta, 2001). Par 
ailleurs, une méta-analyse qui recense plus de 50 000 études sur les facteurs associés 
à la réussite scolaire, place la relation de confiance entre l’enseignant et l’élève parmi 
les facteurs les plus influents de la réussite scolaire (Hattie, 2009). Marzano (2003) a 
par exemple observé que les enseignants qui ont une meilleure relation avec leurs 
élèves relèvent 31 % en moyenne moins de problèmes de discipline, de violation des 
règles ou de problèmes connexes. Plusieurs chercheurs ont démontré qu’une relation 
positive (soutien, chaleur, écoute) avec l’enseignant suscite une appréciation positive 
de l’école et favorise l’engagement et la réussite scolaire de l’élève (Fallu et Janosz, 
2003; Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et Yergeau, 2004; Galand, Philippot et Freney 
2006; Gregory et Ripski, 2008; Hughes, Luo, Kwok et Loyd 2008; Pianta, 1999). La 
relation positive joue également un rôle important dans le développement des 
comportements prosociaux en facilitant l’engagement de l’élève dans son intégration 
auprès des autres élèves (Birch et Ladd, 1997; Pianta et Steinberg, 1992; Gazelle, 
2006) et en leur permettant de développer de meilleures compétences sociales 
(Crosnoe et al., 2004; Ladd et Burgess, 2001; Pianta et Stuhlman, 2004). En somme, 
une relation positive semble affecter de façon positive le bien-être psychologique de 
l’élève (Baker, 2006; Ladd et Burgess, 2001; Fredrickson et Rhodes, 2004; Silver, 
Measelle, Armstrong, et Essex, 2005). 
 
La relation enseignant-élève s’articule dans un processus dynamique (Decker 
et al., 2007; O’Connor, 2010; Sabol et Pianta, 2012) qui nécessite des ajustements et 
une adaptation constante à travers le temps en fonction des caractéristiques de l’élève 
(âge, niveau d’apprentissage, difficultés et leur nature, expériences antérieures, etc.) 
et celles de l’enseignant (expériences vécues, ancienneté, connaissances, valeurs, 
habiletés, etc.) (Hughes, Cavell et Jackson; 1999). D’ailleurs, la recension des écrits 
de Fortin, Plante et Bradley (2011) met en lumière ce caractère dynamique de la 




l’élève et à l’enseignant, mais aussi aux caractéristiques institutionnelles qui 
favorisent un état positif ou au contraire nourrissent des sentiments négatifs à l’égard 
de l’école. Au primaire, le besoin de sécurité amène l’enfant à chercher un contact 
avec son enseignant et lui permet d’observer la réponse positive ou négative de 
l’enseignant à son égard. C’est dans ses interactions avec l’enseignant que l’enfant 
construira sa représentation d’un modèle adulte non parental et qu’il pourra 
développer ses habiletés nécessaires à son développement social, émotif et scolaire 
(Fredriksen et Rhodes, 2004; Pianta, 1999). La relation positive de l’enfant avec 
l’enseignant lui fournit la sécurité émotionnelle nécessaire pour qu’il s’engage dans 
les activités d’apprentissage et explore son environnement (Birch et Ladd, 1996). 
Cette relation incite aussi l’élève à se mettre en action dans le développement de ses 
compétences sociales et comportementales, ce qui contribue au développement d’une 
trajectoire scolaire et personnelle positive (Hughes, 2012; Pianta, 1999). Au fur et à 
mesure que l’enfant explore et développe ses rapports avec les autres (amis, pairs, 
fratrie), l’enfant tend à se distancer de la proximité « sécurisante » de son enseignant. 
À l’adolescence, l’élève a besoin de ressentir son appartenance à un milieu et 
percevoir sa valeur dans les yeux de ceux qui l’entourent quotidiennement (CSE, 
2009). Au cours de cette période, la relation enseignant-élève va plutôt prendre forme 
dans la notion de respect et de confiance ainsi que dans la façon dont l’élève perçoit 
sa capacité à réussir aux yeux de l’enseignant (Rousseau, Deslandes et Fournier, 
2009). À cet effet, l’élève qui se sent respecté, écouté et qui perçoit sa valeur positive 
aux yeux de l’enseignant est ainsi plus enclin à s’engager positivement dans son 
cheminement scolaire, à avoir une motivation scolaire accrue, à avoir de meilleures 
attentes en lien avec la réussite ainsi qu’à ressentir une plus grande satisfaction 
scolaire (Baker, 2006; Baker, Grant et Morlock, 2008; Pianta, 1999; Pianta et 






1.2. Pour la prévention des problèmes de comportement 
 
La qualité de la relation enseignant-élève peut également jouer un rôle dans la 
prévention des problèmes extériorisés et intériorisés de comportement chez l’élève. 
D’une part, une relation positive entre l’élève et son enseignant prévient la violence 
en milieu scolaire (Gottfredson, 2001), la délinquance (Liljeberg, Eklund, Fritz et 
Klinteberg, 2011), l’indiscipline et les comportements à risque (Pianta et Nimetz, 
1991; Rudasill, Rieo, Stipanovic et Taylor, 2010; Wang, Brinkworth et Eccles, 2012). 
À cet égard, une relation avec l’enseignant empreinte de compréhension, de 
disponibilité et de soutien semble avoir un effet pacificateur sur l’agressivité tout en 
renforçant les comportements prosociaux. Par conséquent, une relation de qualité 
permet de diminuer les risques que le jeune s’engage dans des trajectoires de 
comportements inadaptés (O’Connor et al., 2011; Rudasill et al., 2010; Sanders et 
Jordan, 2000). D’autre part, une relation enseignant-élève positive favorise les 
interactions adéquates avec les pairs, l’acceptation par les pairs et la diminution des 
comportements de défiance (Birch et Ladd, 1997). Des recherches rapportent qu’une 
relation enseignant-élève positive est associée à un plus faible engagement des 
adolescents dans des comportements à risque pour leur santé (Ex : drogues, alcool, 
comportements sexuels à risques) (Baker, 2006; McNeely et Falci, 2004; Rudassil et 
al., 2010; Wang et al., 2012;). Par exemple, une étude transversale de Resnick et 
collaborateurs (1997) indique qu’à l’adolescence, les élèves qui rapportaient une 
meilleure relation avec leur enseignant rapportaient aussi moins de détresse émotive, 
d’idées et de comportements suicidaires, d’abus de substances et d’activités sexuelles 
précoces. L’établissement d’une relation positive avec les enseignants semble aussi 
constituer un facteur de protection pour les élèves en difficulté, notamment au regard 
de l’engagement scolaire et de la réussite éducative, en plus de soutenir une 
expérience de scolarisation positive de l’élève (Baker, 2006, Baker et al., 2008; 




En contrepartie, plusieurs études indiquent qu’une relation conflictuelle avec 
l’enseignant dès la maternelle pourrait se solder par des changements négatifs dans 
les comportements. Ces effets se traduisent par le déclin des comportements 
prosociaux, par l’augmentation de l’agressivité avec les pairs et par la hausse des 
problèmes de comportement, un an voire même deux ans plus tard (Baker, 2006; 
Pianta et Stuhlman, 2004; Birch et Ladd, 1997; Crosnoe et al., 2004; Pianta, 
Steinberg et Rollins, 1995). De plus, la relation conflictuelle incite à l’association aux 
pairs déviants et par le fait même, tend à soutenir le développement d’une trajectoire 
de délinquance (Le Blanc, 2010). Sans pour autant s’attarder à la problématique de 
l’abandon scolaire, il est néanmoins important de soulever que plusieurs études 
évoquent qu’une relation enseignant-élève conflictuelle constitue un facteur de risque 
de l’abandon scolaire (Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et Yergeau, 2004; Fallu et 
Janosz, 2003). L’élève qui perçoit une mauvaise relation avec son enseignant tend à 
défier davantage celui-ci et est plus susceptible de vivre des suspensions scolaires. En 
somme, la relation enseignant-élève ne semble pas seulement agir sur des 
manifestations ponctuelles, mais avoir bien davantage une incidence sur la trajectoire 
développementale de l’élève. 
 
2. L’INFLUENCE DE LA RELATION ENSEIGNANT-ÉLÈVE CHEZ LES 
ÉLÈVES À RISQUE 
 
Depuis plus d’une dizaine d’années, le terme « élèves à risque » a été redéfini 
par le MELS en l’excluant de ce que nous appelions historiquement les cotes relatives 
aux groupes d’élèves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage 
(EHDAA). Nous abordons maintenant ce groupe d’élèves à risque dans une optique 
préventive et sommes concernés par les facteurs de vulnérabilité de ces élèves, 
susceptibles d’influer négativement sur les trajectoires comportementales et les 
apprentissages (MELS, 2007). Ces facteurs de vulnérabilité peuvent toucher plusieurs 




plan personnel (estime de soi négative, problème de concentration, etc.), familial 
(statut socio-économique défavorisé, chômage, maladie physique ou mentale chez les 
parents), scolaire (manque de motivation et d’intérêt pour l’école, échecs scolaires 
répétés) ainsi que les situations de maltraitance (Lewis et McCann, 2009; Tessier et 
Schmidt, 2007). Ce groupe d’élèves ne présente donc pas nécessairement un 
problème ciblé dans son cheminement scolaire, mais est aux prises avec des 
« conditions adverses susceptibles d’affecter négativement différents aspects de son 
vécu et de son rendement à l’école » (Tessier et Schmidt, 2007, p. 566). Les 
multifacettes des facteurs de vulnérabilité confèrent à ce groupe d’élèves un caractère 
pour le moins hétérogène au regard de la façon dont ces facteurs peuvent influer sur 
le cheminement de l’élève. 
 
Ainsi, les risques encourus par ces élèves peuvent s’observer sous divers 
ordres par une plus grande vulnérabilité au niveau des apprentissages, au niveau 
comportemental ou dans la socialisation. Ces traits pouvant mener ultérieureme au 
développement par exemple : des troubles du comportement, des troubles affectifs, 
des problèmes de santé mentale, de vivre du retrait social, de la délinquance, la 
consommation de drogues, le manque de motivation et d’intérêt face à l’école, les 
activités sexuelles précoces, les grossesses précoces, des problèmes familiaux (Eccles 
et Roeser, 2011; Fortin, Royer, Potvin et Marcotte, 2001; Le Blanc, 2010; Lewis et 
McCann, 2009; Rudasill et al., 2010; Vitaro et Gagnon, 2003). Certaines lacunes sur 
le plan des habiletés sociales et des apprentissages (Fortin et al., 2004; Fortin, 
Toupin, Pauzé, Mercier et Déry, 1996),  rendent les élèves à risque plus susceptibles 
d’avoir des échecs scolaires, d’avoir des problèmes disciplinaires, d’être rejetés des 
pairs (Fortin et al., 2001) et de décrocher de l’école.   
 
En ce qui a trait à la relation enseignant-élève chez l’élève de niveau 
secondaire,  l’étude de Fortin et al. (2004) auprès de 756 élèves, relève que les élèves 
à risque de décrochage perçoivent plus négativement la relation avec l’enseignant que 




tendent aussi à se sentir moins soutenus et moins écoutés par leurs enseignants, sont 
reconnus pour être moins engagés dans les activités scolaires et trouvent que les 
règles et les limites établies par les enseignants sont moins claires. En revanche, les 
enseignants auprès des élèves à risque tendent à avoir moins de tolérance pour ceux 
qui présentent des difficultés (Potvin et Rousseau, 1993; Potvin et Paradis, 2000; 
Rousseau et al., 2009; Sabol et Pianta, 2012), et ces élèves sont plus remarqués et pris 
en compte par les enseignants (Whittaker et Harden, 2010). Les interactions des 
élèves à risque avec leurs enseignants sont donc souvent inadéquates et, pour cause, 
leurs perceptions erronées, leurs réactions agressives et leurs comportements violents 
ne favorisent pas le développement de relations positives (Fortin et al., 2001). Ces 
difficultés ont des conséquences importantes sur le développement des jeunes, 
notamment sur les apprentissages (ex. : échecs, retards, suspensions), mais aussi sur 
les relations sociales (ex. : rejet, affiliation aux pairs déviants, gangs, violence), ainsi 
que des répercussions potentielles à l’âge adulte (ex. : chômage, isolement, 
dépression, criminalité).  
 
Néanmoins, la relation enseignant-élève peut permettre de soutenir l’élève 
dans son développement et peut jouer le rôle de médiateur lui permettant de s’adapter 
positivement à son environnement. L’enseignant qui soutient l’élève à risque favorise 
son intégration au sein des pairs et de l’environnement social et scolaire. Une étude 
exploratoire de Decker, Dona et Christenson (2007) s’est intéressée à l’association 
entre la relation enseignant-élève et les manifestations comportementales chez les 
élèves afro-américains à risque d’être référés en classe spéciale pour leurs problèmes 
de comportement. Cette étude a observé l’aspect dyadique de la relation en analysant 
les perceptions de la relation en provenance de l’enseignant aussi bien que les 
perceptions de la relation en provenance de l’élève. Elle révèle que ces élèves à risque 
accordent une importance considérable au fait d’entretenir une relation positive et de 
développer une proximité avec leur enseignant; ils qualifient généralement cette 
relation de façon positive. En contrepartie, les enseignants tendent à évaluer la 




enseignants a une incidence sur la diminution des références pour problèmes de 
comportement et sur les suspensions, le constat étant le même chez les élèves qui 
rapportent une relation affective plus importante avec leur enseignant. La façon dont 
l’enseignant et l’élève perçoivent, de part et d’autre, cette relation a des implications 
importantes sur plusieurs manifestations, en l’occurrence pour l’élève sur les 
comportements positifs, les attitudes prosociales et l’engagement des élèves. En étant 
conscientisé aux problématiques potentielles chez les élèves à risque, l’enseignant 
facilite la mise en place d’outils d’intervention appropriés pour éviter ou modifier 
certaines trajectoires (de problèmes de comportement). Par ailleurs, certaines études 
ont montré qu’une relation chaleureuse avec un enseignant peut interrompre la 
trajectoire comportementale à risque dans laquelle l’adolescent s’est engagé (Rudasill 
et al., 2010; Sabol et Pianta, 2012; Wang et al., 2012). Dans cette optique, une 
meilleure compréhension de l’influence que peut avoir la relation enseignant-élève 
chez les élèves à risque s’impose. Malgré les difficultés auxquelles se heurtent ces 
élèves, une relation empreinte de soutien, de sécurité, de confiance et de respect avec 
leurs enseignants pourrait constituer un levier positif pour leur sain développement. 
 
2.1. Quand l’élève à risque développe un problème de comportement 
 
Tel que soulevé, les élèves à risque sont confrontés à différents facteurs 
susceptibles de les conduire dans différentes trajectoires, en l’occurrence celui des 
problèmes de comportement. Il n’est pas aisé de définir clairement les problèmes de 
comportement puisque la définition varie d’un domaine à un autre (ex. : éducation 
versus criminologie) ou d’un contexte d’intervention à un autre (ex. : contexte 
scolaire versus protection de la jeunesse). Toutefois, il est reconnu que les 
comportements pouvant être qualifiés de « problèmes de comportement » se situent 
sur un continuum allant des comportements à risque qui compromettent la sécurité 
des adolescents (ex. : la consommation d’alcool et de drogues, le tabac, les relations 




conflits avec les figures d’autorité et qui violent les normes et les attentes sociales 
(ex. : les fugues, la suspension et l’expulsion scolaire), jusqu’aux actes délinquants 
qui enfreignent des lois criminelles, que ce soit à travers des délits contre les biens 
(ex. : les vols, le vandalisme) ou contre les personnes (ex. : les voies de fait)  (Le 
Blanc et Bouthillier, 2003; Thornberry, Huizinga et Loeber, 2004). Par ailleurs, les 
problèmes de comportement peuvent aussi se définir en fonction de leur nature 
intériorisée ou extériorisée. Des comportements intériorisés se traduisent par 
exemple, par des manifestations anormales de passivité, de dépendance, d’isolement, 
de tristesse, d’évitement ou de fatigue, d’automutilation ou de tentatives de suicide. 
En contrepartie, les comportements de type extériorisé se manifestent par exemple, 
par des actes d’intimidation et de destruction, de refus persistant d’un encadrement 
justifié, par des formes directes ou indirectes d’agressivité, par des mensonges 
(Gouvernement du Québec, 2015).  
La gravité des problèmes de comportement s’évalue selon plusieurs critères 
tels que leur intensité, leur gravité, leur fréquence, leur constance et leur persistance 
(Gouvernement du Québec, 2007; 2013). Dans le domaine de l’éducation, la notion 
de « difficultés de comportement » est utilisée lorsque les comportements sont de 
nature transitoire et ponctuelle. Les manifestations d’un élève en difficulté de 
comportement varient en fonction des situations personnelles ou environnementales 
(ex.: deuil, déménagement, séparation) (Gouvernement du Québec, 2015). Un soutien 
global sera assuré à l’élève afin de trouver les meilleurs moyens d’assouvir ses 
tensions et de remédier à la situation. Quand les comportements semblent s’inscrire 
dans une trajectoire développementale plus importante ou lorsqu’ils persistent selon 
les critères mentionnés plus haut, nous parlerons alors des « troubles de 
comportement ». Selon le MEESR (2015), les élèves en difficulté présentent un 
déficit important de leur capacité d’adaptation et leurs comportements nuisent à leur 
propre développement et à celui des pairs. Ce type de manifestations mène à une 
évaluation comportementale plus encadrée à l’aide d’outils normalisés et d’analyse 




pourra ainsi obtenir un soutien plus encadré par exemple, à l’aide d’un plan 
d’intervention. Enfin, si l’évaluation indique que l’élève s’éloigne de la moyenne des 
jeunes « tout venant » en fonction de l’âge nous parlerons alors de « trouble grave du 
comportement » pouvant mener ce dernier à obtenir un code de difficulté (code 14) 
lui offrant un soutien et un encadrement particulier en fonction de ses problèmes 
(Gouvernement du Québec, 2007). Le milieu de l’éducation fait donc face à une 
diversité comportementale qui nécessite différents niveaux d’intervention. 
 
Pour le Ministère de la Santé et des Services sociaux (Gouvernement du Québec, 
2013), les problèmes de comportement s’actualisent en fonction, non seulement, des 
critères mentionnés plus haut, mais englobent également des caractéristiques 
importantes en fonction de l’atteinte grave de plusieurs sphères de vie du jeune. En 
effet, les services sociaux interviennent généralement au moment où les 
comportements font état de conséquences importantes tant sur le jeune que sur le 
milieu familial ou social. C’est sous le couvert de la Loi sur la protection de la 
jeunesse que sont observés les troubles de comportements alors que l’enfant ou 
l’adolescent se comporte de manière à porter atteinte à son intégrité physique ou 
psychologique ou à celle d’autrui et que les parents ne mettent pas en place les 
mesures nécessaires pour remédier à la situation ou que l’enfant, âgé d’au moins 14 
ans, s’y oppose (LPJ) (Gouvernement du Québec, 2010). Des mesures d’intervention 
plus intensives peuvent alors être mises en place, en l’occurrence le placement en 
centre d’hébergement. Enfin, lorsque la trajectoire des problèmes de comportement 
persiste, s’intensifie ou s’aggrave, les comportements peuvent se décliner en actes 
délinquants. Ces comportements peuvent mener le jeune à contrevenir aux lois. Les 
problèmes de comportement observés sous l’angle de la Loi sur le système de justice 
pénale pour les adolescents (LSJPA) se définissent en termes de délinquance comme 




Notre étude porte un caractère particulier dû à l’intégration de deux domaines 
d’intervention différents, quoique complémentaires, soit le domaine de l’éducation et 
celui de la protection de l’enfance. Au regard des diverses définitions exposées 
précédemment, les problèmes de comportement seront définis en fonction de notre 
échantillon clinique (adolescentes hébergées en centre jeunesse) ainsi que dans un 
contexte d’éducation. À cet effet, la terminologie « problèmes de comportement » 
sera utilisée afin de libeller l’ensemble des comportements qui peuvent transgresser 
les normes (scolaires, sociales, relationnelles) y incluant les comportements 
considérés comme à risque jusqu’aux comportements contrevenants au Code 
criminel. Cette définition renvoie ainsi à une variété de conduites, exclusivement de 
type extériorisées, telles que les actes de violence, les activités sexuelles à risque, la 
consommation de drogues et d’alcool, les vols et les comportements qui trahissent 
une opposition grave et continue aux figures d’autorité (fugue, rejet de l’autorité 
parentale, non-fréquentation et indiscipline scolaire) (Lanctôt, 2004; MSSS, sous 
presse).  
Les élèves qui présentent davantage de problèmes de comportement relèvent 
davantage d’insatisfactions quant à la relation avec l’enseignant (Murray et 
Greenberg, 2006) et entretiennent davantage de conflits avec leurs enseignants 
(Baker, 2006; Birch et Ladd, 1997; Desrosiers et al., 2012; McCormick, Turbeville, 
Barnes et McClowry, 2014; Pianta et Steinberg, 1992). La nature des problèmes de 
comportement rend le développement des relations sociales plus difficiles et ainsi 
affecte la possibilité pour ces élèves de profiter du soutien de l’enseignant (Baker, 
2006) alors qu’ils bénéficieraient davantage de ce soutien comme ressource 
compensatoire pour développer positivement leurs compétences sociales et 
comportementales (McCormick et al., 2014; Pianta, 1999). Plusieurs auteurs 
s’accordent pour reconnaître que les problèmes graves de comportement sont en 
augmentation dans les milieux scolaires (MELS, 2008; MELS, 2009; Vitaro et 
Gagnon, 2003) et que ces problèmes représentent un défi pour l’enseignant qui a 




problèmes de comportement (Decker et al., 2007). Il demeure donc important de 
chercher des mesures de soutien susceptibles de modifier les trajectoires des élèves 
aux prises avec des problèmes de comportement, en l’occurrence la relation 
enseignant-élève.  
 
2.2. Quand l’élève à risque est du genre féminin 
 
Les filles sont peu reconnues pour leurs problèmes de comportement et pour 
cause : au primaire, elles sont cinq fois moins nombreuses que les garçons à faire état 
de suivis pour les problèmes de comportement (Déry, Laventure, Toupin, Verlaan et 
Pauzé, 2007).  En  milieu scolaire (2006-2007), les filles qui évoluent en classe 
spéciale (donc identifiées avec des difficultés) représentent 29,3 % des effectifs 
(70,7 % de garçons) au primaire et 35,3 % (64,7 % des garçons) au secondaire 
(MELS, 2009). Pourtant, si les filles représentent généralement une moins grande 
prévalence quant aux problèmes de comportement, chez celles qui s’inscrivent dans 
cette trajectoire, nous observons des caractéristiques très similaires à celles des 
garçons quant aux problèmes extériorisés tels que les comportements d’opposition, 
l’agressivité, le trouble déficitaire de l’attention avec hyperactivité et les conduites 
antisociales (Déry et al., 2007; Déry et Lapalme, 2006; Jordan, 2011).  
 
Le développement de la socialisation chez les filles tend à rendre celles-ci plus 
respectueuses des règles sociales et plus sensibles dans leurs rapports à autrui (Déry, 
Toupin, Verlaan et Lemelin, 2013; Desrosiers, Japel, Singh et Tétreault, 2012). Il 
n’est donc pas étonnant de constater dans plusieurs études que les enseignants 
rapportent souvent qu’ils entretiennent des relations plus positives avec les filles 
qu’avec les garçons (Desrosiers et al., 2012, Baker, 2006). Si, généralement, les filles 
semblent plus souvent engagées positivement et vivre moins de problèmes de 




celles qui ont des problèmes de comportement quant à elles, souffriraient davantage 
que les garçons des effets d’une relation conflictuelle avec l’enseignant, des habiletés 
sociales déficientes et d’un faible rendement scolaire (Déry et al., 2013). Les 
expériences scolaires négatives chez les filles, très tôt en début de scolarisation, 
pourraient avoir des conséquences plus importantes sur la persistance des problèmes 
de comportement.  
 
En contrepartie, quelques études relèvent qu’une relation de proximité avec 
l’enseignant serait associée aux comportements positifs de façon plus soutenue chez 
les filles que chez les garçons. Les filles bénéficieraient davantage de cette relation 
dans leur adaptation positive à l’école (Baker, 2006; Ewing et Taylor, 2009). Dans ce 
sens, la relation enseignant-élève pourrait avoir un impact important sur l’adaptation 
des filles ayant des problèmes de comportement. En effet, ces filles sont à risque de 
développer des problèmes de consommation de drogue, des problèmes de santé 
mentale et particulièrement de vivre des échecs scolaires, de s’affilier à des pairs 
déviants et de vivre des problèmes d’adaptation scolaires et sociales pouvant mener à 
des situations de vie difficiles tôt à l’âge adulte (emplois peu accessibles, 
monoparentalité, pauvreté) (Lanctôt et Le Blanc, 2002). Ces conséquences sont 
d’autant plus importantes chez les filles ayant été confrontées à la justice à 
l’adolescence. En effet, une étude de Lanctôt (2005) rapporte que la majorité de ces 
adolescentes se retrouvent dans des situations précaires (69 % sans emploi, 68 % sans 
qualification et 56 % prestataires de l’aide sociale) au début de l’âge adulte. En ce 
sens, l’accomplissement scolaire des filles demeure un facteur important à considérer 
pour leur permettre d’accéder à des conditions de vie plus favorables. 
 
Enfin, outre les conséquences nommées ci-dessus, les recherches soulèvent 
également que les filles qui manifestent des problèmes de comportement sont moins 




2008). Ce constat pour le moins préoccupant est également le même dans les milieux 
scolaires, pour lesquels le MELS (2009) rapporte que les filles sont moins souvent 
prises en charge. Parmi les facteurs associés au développement des problèmes de 
comportement, ceux relatifs aux liens sociaux semblent indiquer que : « les 
adolescentes qui tissent des liens sociaux les moins serrés sont celles qui s’impliquent 
le plus dans les activités déviantes » (Lanctôt, 2006, p. 129). La situation nécessite 
d’intervenir auprès des filles pour diminuer les impacts potentiels des problèmes de 
comportement (Verlaan et Déry, 2006). Or, l’état actuel des connaissances ne nous 
permet pas de valider la réalité scolaire de ces filles et leurs relations avec les 
enseignants de façon soutenue.  
 
C’est à la lueur de la problématique soulevée dans le cadre de ce chapitre et 
dans cette optique que l’objectif général de notre mémoire s’attardera à mieux 
comprendre l’effet que peut avoir la qualité de la relation enseignant-élève sur les 
problèmes de comportement auprès d’un sous-groupe d’élèves à risque, soit des 
adolescentes hébergées en centre de réadaptation. À cet égard il faut noter que les 
adolescentes participant à cette étude sont aux prises avec d’importantes difficultés 
d’adaptation sociales qui, dues à leur nature, à leur sévérité, à leur étendue et à leur 
diversité ont nécessité un placement en centre de réadaptation pour jeunes en 
difficultés. Un tel placement s’effectue alors que le milieu de vie des adolescentes 
n’est plus en mesure de remédier à la situation sans un accompagnement spécialisé et 
que les problèmes compromettent leur sécurité sociale, physique ou affective. Ces 
adolescentes et leurs familles reçoivent du soutien et un encadrement de la part de 
divers professionnels incluant éducateurs spécialisés, psychologues, 
psychoéducateurs, travailleurs sociaux et criminologues (Association des Centres 
Jeunesse du Québec, 2012). Appuyés par des principes reconnus de réadaptation 
psychosociale, les différents intervenants assurent un suivi individuel et de groupe, et 




Les différents acteurs et intervenants auprès des jeunes s’entendent pour dire 
que les problèmes de comportement ont des conséquences importantes sur 
l’adaptation scolaire et sociale des élèves notamment sur la réussite scolaire, mais 
aussi sur leurs rapports sociaux soulevant ainsi un facteur de risque important 
pouvant affecter la trajectoire de vie de ces jeunes. Dans le cadre de notre étude nous 
chevauchons dans une certaine mesure les différentes définitions puisque, d’une part, 
notre étude s’inscrit dans un contexte d’éducation et, d’autre part, tel que mentionné 
plus haut les adolescentes ciblées par l’étude présentent des caractéristiques 
davantage cliniques et spécifiquement en lien avec la délinquance et les troubles 
graves de comportement. Certains problèmes de rébellion scolaire seront étudiés alors 
que d’autres comportements associés à la violence, à la consommation de drogues et 
aux affiliations aux pairs déviants seront aussi pris en compte. L’intérêt d’associer la 
relation avec l’enseignant et les comportements de ces adolescentes pourrait 
éventuellement élargir la compréhension des trajectoires de problèmes de 
comportement et nous permettre de poser un regard préventif sur ces jeunes filles 
















Considérant l’objectif général de recherche qui vise à évaluer l’influence de la 
relation enseignant-élève sur les trajectoires de problèmes de comportement chez les 
adolescentes, ce deuxième chapitre présente le cadre conceptuel. Dans un premier 
temps, le cadre théorique est présenté et il s’appuie sur les bases théoriques de 
l’attachement (Ainsworth, Blehar, Waters et Wall, 1978) et de la régulation sociale de 
Hirschi (1969).  Par la suite, la méthodologie de recension est rapportée et précise,  
l’utilisation des mots-clés, des bases de données, des critères d’inclusion et 
d’exclusion et du choix des études. Ensuite, le chapitre met en lumière les 
caractéristiques des études retenues à l’aide d’un tableau. Enfin, nous proposons une 
synthèse de la littérature scientifique en tenant compte de la nature des dimensions 
observées, positives ou négatives ou des deux observées simultanément. 
 
1. CADRE THÉORIQUE 
 
La qualité de la relation enseignant-élève est généralement observée sous 
l’angle de l’attachement (Ainsworth et al., 1978; Bowlby, 1969; Davis, 2003). 
Prenant assise dans les modèles relationnels avec la figure parentale, particulièrement 
avec ceux de la mère, la sécurité que fournit l’attachement à la figure parentale assure 
des fonctions adaptatives importantes chez l’enfant (Bowlby, 1969; Ainsworth et al., 
1978; Al-Yagon et Mikulincer, 2004; Sabol et Pianta, 2012; Pianta, 1999; Birch et 
Ladd, 1997). Le système d’attachement est significativement associé aux habiletés 
d’exploration de l’enfant, à sa capacité de découvrir, d’apprendre et d’interagir avec 
son environnement (Davis, 2003; Pianta, 1999; Pianta, 2001; Sabol et Pianta, 2012). 




est en mesure de développer des habiletés essentielles à son adaptation sociale et 
scolaire (Al-Yagon et Mikulincer, 2004; Pianta, 1999; Pianta et Stuhlman, 2004). Or,  
les chercheurs ont constaté que la façon dont l’enfant entretient ses relations avec ses 
figures parentales permet de façonner sa perspective et sa représentation de figures 
adultes non parentales (Ainsworth et al., 1978; Al-Yagon et Mikulincer, 2004). 
L’enfant qui a développé un attachement sécurisé sera tenté de reproduire cet 
attachement avec les adultes significatifs qui l’entourent et de rechercher le soutien et 
l’affection chez des figures d’adultes non parentales en l’occurrence avec les 
enseignants (Ainsworth et al., 1978; Al-Yagon et Mikulincer, 2004; Sabol et Pianta, 
2012). Pour sa part, l’enfant qui a vécu un attachement initial insécurisé (ambivalant, 
évitant ou désorganisé) aura mis en place des stratégies plus ou moins adaptées 
ouvrant ainsi la porte à des relations difficiles pouvant affecter ainsi son estime de 
soi, sa gestion affective (Ainsworth et al., 1978; Al-Yagon et Mikulincer, 2004; Sabol 
et Pianta, 2012).  
 
L’attachement dans la relation enseignant-élève s’est articulé principalement 
dans les recherches de Pianta. C’est dans la construction de l’outil d’évaluation 
(Student-Teacher Relationship Scale; Pianta, 1992) que les différents items ont été 
représentés sous les trois dimensions: la proximité (chaleur, communication positive), 
les conflits (relations difficiles ou absentes) et la dépendance (recherche exagérément 
d’attention) (Al-Yagon et Mikulincer, 2004; Birch et Ladd, 1997; Pianta, 1999; 
Pianta et al., 1995). Toutefois, il pourrait s’avérer que d’autres dimensions de la 
relation soient négligées dans l’agencement de ces critères or, il se pourrait que la 
relation d’attachement soulève d’autres éléments notamment en ce qui a trait à la 
façon dont l’enseignant croit ses élèves capables de réussir. Qui plus est, les puristes 
de la théorie de l’attachement considèrent que l’attachement à son sens propre est 
difficilement envisageable en classe puisque la relation est trop brève entre 
l’enseignant et l’élève. Dans le cadre de ce mémoire cependant nous choisissions de 




soutenu par Pianta. Globalement, l’enseignant qui entretient une relation de chaleur et 
de proximité avec ses élèves est en mesure d’offrir l’affection et le soutien nécessaire 
pour répondre adéquatement aux besoins de ces élèves. Ainsi, l’élève qui perçoit la 
relation de façon positive sera plus enclin à être motivé pour s’engager dans ses 
apprentissages ainsi qu’à percevoir sa propre valeur, ses désirs et ses propres 
compétences favorablement (Birch et Ladd, 1997; Davis, 2003, Pianta, 1999). En 
contrepartie, la relation enseignant-élève empreinte de conflits et de dépendance est 
associée au développement de la perception scolaire négative chez l’enfant 
compromettant ainsi son engagement, le développement adéquat de ses compétences 
sociales et en favorisant le développement de problèmes de comportement (Birch et 
Ladd, 1997; Pianta et Stuhlman, 2004).  
 
Par ailleurs, étant donné l’importance particulière des liens affectifs chez les 
filles nous pouvons penser qu’elles pourraient davantage bénéficier d’une proximité 
et de chaleur avec leur enseignant. L’étude de Giguère et al., (2011) relevée dans 
notre recension des écrits soulève d’ailleurs cette distinction. Quoique marginalement 
significatifs, les résultats soulèvent néanmoins que les problèmes de comportement 
chez les filles sont davantage influencés par les relations entretenues personnellement 
avec l’enseignant, c’est-à-dire les dimensions chaleur et conflit de la relation. Pour 
leur part, les garçons sont plus sensibles aux caractéristiques associées au climat 
relationnel ou aux pratiques pédagogiques. Nous croyons qu’en soutenant la relation 
enseignant-élève particulièrement auprès des filles, nous pourrions offrir 
l’engagement nécessaire à ces dernières pour permettre d’atténuer les effets négatifs 
de certains facteurs sur leurs trajectoires de problèmes de comportement. 
L’importance de la relation enseignant-élève comme figure d’attachement, comme 
figure de soutien social et son influence tant positive que négative sur les problèmes 
de comportement soulève donc notre intérêt d’approfondir plus particulièrement nos 
observations auprès de clientèles cliniques spécifiques d’adolescentes. C’est dans 




Le cadre théorique qui sera privilégié pour notre projet de recherche s’appuie 
sur le concept de l’attachement, mais dans une perspective plus large et en ciblant 
spécifiquement les problèmes de comportement. Étant donné le caractère spécifique 
de notre mémoire en lien avec les problèmes de comportement et le choix particulier 
d’un échantillon d’adolescentes placées en centre de réadaptation, c’est plutôt sous 
l’œil de la théorie de la régulation sociale que nous souhaitons projeter cette étude. Le 
degré d’adhésion de l’individu aux normes et aux règles de la société est largement 
tributaire de son engagement dans les institutions sociales, dont l’importance 
attribuée à l’école et les efforts qui y sont consentis pour réussir, et de la façon dont il 
est attaché aux personnes qui propagent et représentent ces normes et ces règles 
sociales, dont les enseignants (Hirschi, 1969; Le Blanc et Caplan, 1993; Le Blanc, 
Vallières et Mc Duff, 1992). L’établissement de ces liens s’articule d’abord au sein de 
la famille alors que les parents sont les premiers à inculquer les valeurs et croyances 
auxquelles ils adhèreront pour ensuite se tourner vers l’ensemble des institutions 
sociales qui les entourent (Hirschi, 1969; Le Blanc et al., 1992).  C’est lorsque ces 
liens sont faibles que les risques pour l’individu de commettre des gestes déviants 
sont accrus.  
 
Ce modèle théorique a été validé auprès de différents échantillons 
d’adolescents et d’adolescentes en difficulté. La force des liens qu’entretiennent les 
jeunes avec l’école (relation à l’enseignant, engagement envers l’école, etc.) est 
négativement associée à l’ampleur de leurs comportements déviants et atténue même 
les effets de la faible scolarisation des parents sur leurs comportements déviants, ceci, 
tant chez les garçons que chez les filles (Le Blanc et al., 1992). La pertinence de ce 
modèle théorique pour expliquer les problèmes de comportement des adolescentes a 
été reconnue par Lanctôt (2006), alors qu’elle tente d’expliquer et caractériser la 
déviance des adolescentes en y intégrant différentes perspectives théoriques. Les 
résultats de Lanctôt (2006) suggèrent que le peu d'engagements des adolescentes en 




dans divers problèmes de comportement. Par exemple, le risque de s’impliquer 
fortement dans la consommation de drogues et dans des activités violentes est plus 
que deux fois supérieur pour les adolescentes qui s’engagent peu à l’école. Ces 
adolescentes ont également quatre fois plus de risques de commettre un nombre élevé 
de délits contre la propriété, alors que le peu d’engagements scolaire prédit près de 
cinq fois plus de risques de poser fréquemment des gestes de rébellion contre 
l’autorité.  
 
La théorie de la régulation sociale s’inscrit pertinemment dans un contexte de 
centre de réadaptation pour jeunes en difficulté alors que les adolescentes ciblées par 
notre étude  côtoient une multitude d’intervenants à différents niveaux, qu’ils soient 
des éducateurs, des travailleurs sociaux ou des enseignants spécialisés. Or, il existe au 
cœur de cette théorie une composante en lien avec l’attachement associée plutôt à 
l’institution sociale et aux acteurs qui s’articulent au sein de cette institution et non 
pas en termes de lien spécifique auprès d’un enseignant. La façon dont le jeune 
perçoit son appartenance à l’institution dans laquelle il est impliqué et son 
engagement auprès des figures significatives associées à cette institution dessine en 
quelque sorte son sentiment d’appartenance ou d’attachement. Étant donné le 
contexte du placement en centre de réadaptation, les liens que le jeune tissera avec 
son univers institutionnel affectera positivement ou négativement ses comportements. 
 
2. LA RECENSION DES ÉCRITS 
 
2.1. La méthodologie de la recension 
 
 Dans un premier temps, à partir de notre objectif de recherche nous avons fait 




indépendante) ainsi que les problèmes de comportement chez les adolescentes 
(variable dépendante). Afin de faire état de la documentation concernant la relation 
entre les deux concepts étudiés, six banques de données ont été consultées telles que : 
PsycINFO, ERIC, érudit, Education research complete, FRANCIS, Academic 
research complete ainsi que le moteur de recherche Google Scholar. Les deux 
concepts à l’étude soient, la relation enseignant-élève et les problèmes de 
comportement, ont été représentés sous forme de mots-clés principalement trouvés et 
traduits dans la langue anglaise à partir des « Thesaurus » de chacune des banques. 
Les banques ont été consultées simultanément à partir de PsycINFO. Une alerte sur 
chacun des mots-clés a été mise à contribution permettant ainsi d’accéder plus 
facilement aux articles qui étaient publiés au fil du temps. Nous avons retenu 
exclusivement les études ayant des devis longitudinaux. Ce choix soutient notre 
propre devis de recherche et nous permettra de comparer vraisemblablement les 
études qui se sont attardées à l’influence de la relation enseignant-élève sur 
différentes trajectoires comportementales.  
 
Nous avons d’abord utilisé la base PsycINFO dans laquelle une recherche 
préliminaire à l’aide du mot-clé provenant du « Theasaurus » « Student-Teacher 
Interaction » a été combiné au critère de recherche de notre variable dépendante 
« Behavior problems » qui nous a révélé 269 résultats. Tout d’abord, nous avons 
exclu les études observant un lien de la relation enseignant-élève sur la réussite 
scolaire, la persévérance scolaire ou mise en relation avec l’échec scolaire ou le 
décrochage scolaire. De ces résultats 25 étaient plus pertinents à notre étude. Ensuite, 
nous avons porté un intérêt particulier aux études qui distinguaient le genre, 
utilisaient un échantillon d’adolescents, d’élèves à risques de niveau secondaire et 
nous avons exclu les études qui ne présentaient pas un devis longitudinal. Nous nous 
sommes retrouvée avec une seule étude significative. C’est à la lueur de cette 
situation que nous avons choisi finalement d’inclure les élèves de niveau préscolaire 




Donc, cinq études ont été retenues. Plusieurs mots-clés ont par la suite été recensés et 
ont été utilisés dans l’ensemble des bases de données principalement en anglais, seuls 
les mots-clés français ont été inclus dans Google Scholar  et dans Érudit. Les mots-
clés ci-contre ont été croisés : « Quality of Teacher-Student relationship » OR 
« Teacher-Student relationships » OR « Teacher-Pupil relationships » OR « Teacher-
Student interactions » OR « Teacher’s support » OR « Teacher-Student 
connectedness » OR « Teacher-Student conflict» OR « Teacher sense of relatedness » 
AND « Problem behavior » OR « Conduct disorder » OR « Antisocial behavior » OR 
« Disruptive behavior » OR « Delinq* » OR « Deviant behavior » OR « Misbehavior 
» OR « Misconduct » OR « Disciplinary problems » OR « Risky behavior». Les 
définitions associées aux problèmes de comportement sont très hétérogènes autant en 
français ou en anglais. Néanmoins, l’utilisation de l’ensemble des mots-clés a permis 
de cibler des études adéquates et pertinentes. 
 
Par ailleurs, l’utilisation de Google Scholar a permis de retracer des liens 
originaux vers certaines études et auteurs importants ce qui nous a permis de retracer 
trois autres études importantes selon nos critères. L’observation des listes de 
références des plus récentes études s’est avérée très pertinente et a permis de 
retrouver d’autres articles intéressants servant de moteur réflexif dans notre étude et 
de confirmer également le choix des études retenues. Une seule étude écrite en 
français trouvée par le biais de la base de données francophone Érudit a été retenue 
dans la présente recherche.  
 
Enfin, notre recension comporte un total de neuf études dont six présentent 
trois temps et plus de mesure. Étant donné le fait que notre étude s’inscrit dans un 
mémoire de maîtrise, nous avons choisi, à des fins de parcimonie, de retenir 




l’étude proposait les deux aspects comportementaux (intériorisés et extériorisés) nous 
avons tenu compte seulement des comportements extériorisés. 
Le Tableau 1 expose les caractéristiques méthodologiques des études 
recensées. Malgré l’intérêt de distinguer le genre dans le présent projet, trois études 
n’ont pas pris en compte cette particularité dans leur échantillon et seulement trois 
études y ont véritablement porté une attention dans l’analyse de leurs résultats. Les 
échantillons proposés par les études sont pour le moins hétérogènes, passant de 61 à 
13 570 élèves. Parmi les études,  huit utilisent un échantillon d’enfants « tout 
venant » ce qui signifie que la stratégie d’échantillonnage ne ciblait pas un sous-
groupe d’élèves présentant des caractéristiques spécifiques. En contrepartie, Hughes 
et al. (1999) ont ciblé un échantillon de jeunes en difficulté. Parmi les études 
présentées, cinq touchent les âges du préscolaire à fin du primaire et quatre études 
traitent de la préadolescence à l’adolescence. Il est à noter que l’étude de McNeely et 
Falci (2004) s’échelonne sur 5 ans (7 ans à 12 ans),  tandis que celles de Rudasill et 
al. (2010) et Hamre, Pianta (2001) abordent les âges du préscolaire allant à la 
huitième année scolaire. Une seule étude, Wang et al. (2012), observe exclusivement 
la période de l’adolescence (12 ans à 18 ans).  
 
Parmi les dimensions de la relation enseignant-élève observées, on note quatre 
études qui évaluent uniquement la dimension positive de la relation, quatre études 
observent conjointement les dimensions  positive et négative de la relation. Une seule 
étude, celle d’Hamre et Piante (2001), aborde la dimension négative de la relation de 
façon exclusive. En ce qui a trait toujours à la variable touchant la relation 
enseignant-élève, les études utilisent majoritairement des instruments de mesure 
validés. Quatre études utilisent un instrument reconnu dans la communauté 
scientifique soit le  Student Teacher Relationship Scale (STRS) (Pianta, 1992) dans 
sa version autorévélée ou enseignante, instrument qui a comme particularité d’évaluer 




évaluent la relation enseignant-élève de façon diversifiée : en misant sur des 
perceptions de l’élève sans regard à des dimensions définies, en mesurant la relation 
par rapport aux perceptions de l’enseignant, ou encore en mesurant plutôt des 
dimensions négatives.  Par ailleurs, quatre études utilisent des outils autorévélés, 
quatre utilisent  les versions enseignantes des outils et une seule étude utilise à la fois 
un outil autorévélé et enseignant (Hughes et al., 1999). 
 
 
Ensuite, les études sont pour le moins hétérogènes en ce qui a trait aux 
différentes dimensions et caractéristiques des problèmes de comportement. 
Globalement les comportements ciblés sont regroupés selon quatre types de 
comportements: les problèmes disciplinaires (ex. : suspensions), la délinquance, les 
problèmes de comportement et les comportements à risque. Les outils utilisés pour 
ces études sont également aussi diversifiés, mais sont des instruments pour la 
majorité validés en l’occurrence le Child Behavior Checklist (CBCL) (Achenbach, 
1991). Certaines études ont observé les problèmes de comportement à partir des 
dossiers disciplinaires scolaires (Hamre et Piante, 2001) et la recherche de Crosnoe et 
al. (2004) ont soumis à l’étude ce que le jeune a relevé de ses propres expulsions et 
suspensions scolaires. Enfin, toutes les études ont pris en compte certaines variables 
(le genre, le statut socio-économique de la famille, la structure familiale, parfois le 
tempérament, les niveaux d’agressivité), ce qui indique qu’elles ont tenu compte de 
certaines variables potentiellement confondantes.  
  
 
Tableau 1 : Caractéristiques des études recensées 
 
 




























































































 Qualité de la relation 
enseignant-élève 
(QRE-E) 
Dimensions de la relation 
(P) = positive 
(N) = négative 






















































e Les variables 
contrôlées peu en lien 
avec l’étude principale 
ne sont pas incluses 
Hughes et al. 
(1999) 
L (5) 68 
(---) 









--- Niveau d’agressivité 
(T1) 
McNeely et Falci 
(2004) 
L (2) 13 570 
(---) 










Crosnoe et al. 
(2004) 
L (2) 10 991 
(48) 













) --- --- --- Problèmes discipline 
antérieurs 
Famille 
Wang et al. 
(2012) 
L (4) 1400 
(52) 












)  Genre 
Famille  
Hamre et Pianta 
(2001) 
L (3) 179 
(49.1) 















 --- --- --- QI verbal 
Genre 
TCRS 
O’Connor et al.  
(2011) 
L (5) 1033 
(---) 















Tableau 1 : Caractéristiques des études recensées 
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enseignant-élève 
(QRE-E) 
Dimensions de la relation 
(P) = positive 
(N) = négative 






















































e Les variables 
contrôlées peu en lien 
avec l’étude principale 
ne sont pas incluses 
Rudasill et al.  
(2010) 
L (4) 1156 
(48.7) 













Ewing et Taylor 
(2009) 
L (2) 301 
(47.5) 
T.V (E) A= 4.6 QRE-E  
(PN) 






Giguère et al. 
(2011) 
L (3) 1171 
(47.1) 
T.V (A) A= 12.75  QRE-E  
(PN) 
















) --- Genre 
Famille 
Prob. de comport. (T1) 
Relation enseignant-élève 
Appraisal Scale= Social Support Appraisals Scale (Dubow, Tisak, Causey, Hryshko et Reid, 1991). 
NRI= Network of Relationships Inventory (Furman et Buhrmester, 1985). 
QRP= Évaluation des relations maîtres-élèves (Larose, Bernier, Soucy et Duchesne, 1999; inspiré du TRS de 
Pianta et Steinberg, 1992). 
School Connectedness= 3 questions (Bollen et Hoyle) sur les liens sociaux et 3 questions sur la perception des 
jeunes de leur enseignant (McNeely et al., 2004). 
STRS= Student Teacher Relationship Scale (Pianta, 1992). 
TCRS= Teacher–Child Rating Scale (Hightower et al., 1986). 
TRS= Teacher Reinforcing Scale (Hughes, Cavell et Jakson, 1999). 
TSR= Teacher-Student Relationship de School Climate Survey (Feldlaufer, Midgley et Eccles, 1988; Haynes, 
Emmons et Ben-Avie, 2001). 
Problèmes de comportement 
CBCL= Child Behavior Checklist ( Achenbach, 1991) 
CBQ= Children's Behavior Questionnaire (Rothbart, Ahadi, et Hershey, 1994) 
Dossier disciplinaire= Dossier indiquant les comportements disciplinaires (ex. : Dérange en classe, 
bagarres, absences non justifiées, langage abusif, etc.) 
EARB= The early adolescents completed a version of the Risky Behavior Protocol (Conger et Elder, 
1994). 
HRO= six mesures de comportements à risque (ex.: cigarette, alcool, marijuana, tendances suicidaires, 
première relation sexuelle et violence avec armes). 
MASPAQ= Mesures de l’adaptation sociale et personnelle des adolescents québécois (Le Blanc, 
1998). 
Misconduct=  Items sur l’agression, la violation des règles et la délinquance (Elliott, Huizinga et 
Menard, 1989). 
PBQ= Preschool Behavior Questionnaire (Behar,1977; Behar et Stringfield, 1974) 
Problèmes= Problèmes de comportement révélés par l’adolescent à propos de ses suspensions et 
expulsions scolaires. 





2.2. Synthèse des résultats 
 
Malgré la diversité des caractéristiques qui peuvent influencer la dynamique 
de la relation enseignant-élève nous tentons de demeurer le plus près possible de 
celles relatives à la chaleur, la proximité ou le conflit. Que les études aient observé 
une seule dimension de la relation enseignant-élève (positive ou négative) ou la 
dynamique des deux dimensions (positive et négative), les problèmes de 
comportement tendent à diminuer lorsque l’enseignant entretient une relation positive 
(chaleureuse ou de confiance) avec ses élèves. À l’inverse, les problèmes de 
comportement augmentent lorsque la relation enseignant-élève est plus négative 
(conflictuelle). Les résultats des études retenues seront présentés en les regroupant 
sous les différentes dimensions évaluées. Dans un premier temps, les études abordant 
uniquement la dimension positive sont exposées, suivies de celles abordant 
uniquement la dimension négative. Enfin, les études traitant à la fois des deux 
dimensions sont présentées.  
 
2.2.1. L’influence de la relation positive 
 
Les quatre études qui s’attardent uniquement à la dimension positive de la 
relation enseignant-élève représentent cette dimension soit par la confiance (Wang, et 
al., 2012), l’affection (Hughes et al., 1999), la proximité (Hugh et al., 1999; Wang et 
al., 2012) ou bien simplement par la perception de l’élève par rapport au soutien de 
son enseignant (Crosnoe et al., 2004; McNeely et Falci, 2004). Ces études abordent 
les problèmes de comportement sous l’angle des problèmes disciplinaires (Crosnoe et 
al., 2004), des problèmes de comportement (Hughes et al, 1999; Wang et al., 2012) 
ou des comportements à risque (McNeely et Falci, 2004). Une seule étude (Hughes et 
al., 1999) recueille à la fois les perceptions des élèves et celles des enseignants, alors 




Malgré la diversité des concepts évalués, une tendance générale se dessine : la 
diminution des problèmes de comportement est associée à une relation enseignant-
élève positive.  
 
L’étude de Crosnoe, Johnson et Elder (2004) indique que les élèves (n = 
10 991) sont moins enclins à avoir des problèmes disciplinaires lorsqu’ils rapportent 
avoir eu des liens positifs avec leur enseignant. Un élève qui rapporte un résultat 
maximal sur l’échelle de la qualité du lien avec l’enseignant courrait huit fois moins 
de risques d’être expulsé ou suspendu de l’école comparativement à un autre élève 
qui rapporte n’avoir pas du tout de lien positif avec son enseignant.   
 
Au-delà de son effet protecteur sur les problèmes disciplinaires, la relation 
enseignant-élève atténue aussi l’engagement des élèves dans une variété de 
comportements à risque. À ce titre, l’étude de McNeely et Falci (2004) révèle que le 
soutien de l’enseignant protège les élèves de l’initiation à la consommation de la 
cigarette, d’alcool et de cannabis. Le soutien de l’enseignant ne prédit toutefois ni une 
diminution ni une cessation de la consommation de cigarettes, d’alcool ou de 
cannabis parmi les élèves qui s’étaient déjà initiés à ces substances. Le soutien des 
enseignants a toutefois un effet de protection à la fois sur l’initiation et sur la 
cessation des conduites violentes. Un élève qui rapporte le niveau le plus élevé de 
soutien de la part des enseignants a 35 % moins de risques qu’un élève qui rapporte le 
plus faible niveau de soutien de s’initier à des comportements violents. En 
contrepartie, un élève qui rapporte le niveau le plus élevé de soutien de la part des 
enseignants a 50 % plus de probabilités qu’un élève rapportant le plus faible niveau 





Par ailleurs, l’étude de Hughes et al. (1999) utilise le plus petit échantillon (n 
= 68) de l’ensemble des études présentées. Toutefois, elle est la seule étude 
longitudinale qui cible un échantillon d’élèves en difficulté. L’échantillon est en effet 
constitué d’élèves ayant été identifiés par leurs enseignants comme étant agressifs. 
S’inscrivant dans une recherche de plus grande envergure, cette étude examine 
l’influence de la qualité de la relation affective enseignant-élève, tant du point de vue 
de l’enseignant que de celui de l’élève, sur les comportements agressifs de l’élève. 
L’étude comporte cinq temps de mesure qui s’étendent sur une période de trois ans.  
Les résultats indiquent qu’à chacun des temps de mesure, plus un enseignant rapporte 
entretenir une relation affective positive avec un élève, moins il considère cet élève 
comme étant agressif, les corrélations variant entre -0,24 et -0,63 selon les temps de 
mesure. Des analyses multivariées ont été effectuées pour évaluer l’effet prédictif de 
la relation enseignant-élève sur les conduites agressives subséquentes. Les résultats 
indiquent qu’en contrôlant statistiquement la fréquence des comportements agressifs 
rapportée à l’année un, la qualité de la relation affective entre l’enseignant et son 
élève évaluée à l’année un prédit une moins grande fréquence de comportements 
agressifs rapportés par l’enseignant à l’année deux. Par contre, l’effet ne semble pas 
se maintenir dans le temps puisque les résultats deviennent non significatifs une fois 
que les conduites agressives sont évaluées à l’année trois ce qui pourrait 
probablement s’expliquer par le fait que les enseignants ne sont pas les mêmes entre 
l’année un et l’année deux. Qui plus est, nous pourrions également expliquer le 
résultat par le fait que si l’enseignant de l’année trois n’établit pas une relation 
positive, les effets de la relation positive évaluée à l’année un peuvent s’estomper. 
Néanmoins, l’effet bénéfique de la relation affective, à court terme, s’observe tant du 
point de vue des enseignants que de celui des élèves. 
 
L’une des rares études recensées qui utilisent un échantillon d’adolescents est 
celle de Wang et al. (2012). Cette étude longitudinale portait sur l’effet modérateur de 




1400 élèves. La relation enseignant-élève était évaluée au moyen d’indicateurs qui 
témoignaient de la confiance et de la chaleur de la relation.  Plus particulièrement, 
cette étude visait à établir si une relation enseignant-élève positive au début de 
l’adolescence pouvait atténuer les effets délétères d’un faible contrôle de soi et d’une 
relation conflictuelle avec les parents au cours de cette même période sur les 
trajectoires des problèmes de comportement rapportés du début jusqu’à la fin 
l’adolescence. Les résultats révèlent que moins de problèmes de comportement sont 
rapportés à l’âge de 13 ans chez les adolescents qui entretiennent des interactions 
positives avec leurs enseignants (β = -,22), qui présentent un meilleur contrôle de soi 
(β = -,29) et qui ont moins de conflits avec les parents (β = ,20). Les analyses de 
trajectoires développementales révèlent que les trois variables nommées ci-dessus 
prédisent également l’évolution des problèmes de comportement entre 13 et 18 ans. 
En effet, les problèmes de comportements diminuent considérablement à mesure que 
la relation enseignant-élève est évaluée positivement (β = -,20), que le contrôle de soi 
est plus important (β = -,22) et qu’il y a moins de conflits avec les parents (β = ,19). 
Cette étude a ensuite évalué l’effet modérateur de la relation enseignant-élève. Les 
résultats indiquent que la relation positive enseignant-élève vient atténuer les effets 
négatifs du faible contrôle de soi et des relations conflictuelles avec les parents. En 
effet, parmi les élèves qui présentent un faible contrôle de soi, les problèmes de 
comportement diminuent au fil du temps chez ceux qui affichent une relation positive 
avec leur enseignant alors qu’ils augmentent chez ceux qui rapportent une relation 
négative avec leur enseignant. Qui plus est, parmi les élèves les plus à risque, ce sont 
ceux ayant le plus faible contrôle de soi qui bénéficient davantage de la relation 
positive avec l’enseignant et chez qui l’on observe la diminution la plus considérable 
des comportements entre 13 et 18 ans. Des résultats semblables s’observent pour 
l’interaction entre la relation conflictuelle avec les parents et la qualité de la relation 
enseignant-élève alors que les comportements diminuent dans le temps chez les 
élèves ayant une relation positive avec l’enseignant même s’ils entretiennent de forts 
conflits avec les parents. Ces observations confirment donc le caractère de protection 




l’initiation et du maintien des problèmes de comportement, mais favorise aussi le 
déclin des problèmes de comportement malgré la présence d’un faible contrôle de soi 
et de conflits avec les parents.  
 
Enfin, très peu d’études ont évalué les différences entre les genres. Wang et 
al. (2012) ont évalué  si l’effet modérateur de la relation enseignant-élève sur les 
problèmes de comportement diffère selon les genres. Les résultats indiquent que cet 
effet modérateur est le même, peu importe le genre. Ces auteurs ont néanmoins relevé 
que, contrairement à leurs hypothèses, la relation positive enseignant-élève a semblé 
être davantage profitable aux garçons plutôt qu’aux filles en ce qui a trait à la 
dépression, variable dont nous ne tenons pas compte dans le cadre de notre étude. 
Ainsi, dans la présente recension, la seule nuance relevée au regard du genre dans la 
dimension positive de la relation enseignant-élève demeure celle de l’étude de 
Crosnoe et al. (2004). Ces auteurs relèvent que la qualité de la relation enseignant-
élève diminue les problèmes disciplinaires chez tous les élèves, quel que soit leur 
genre ou leur origine ethnique, mais que cette diminution est particulièrement plus 
marquée chez les filles non issues des minorités visibles.  
 
2.2.2. L'influence de la relation négative 
 
La seule étude retenue à aborder uniquement la dimension négative de la 
relation enseignant-élève nous provient de Hamre et Pianta (2001). L’étude évalue 
l’influence de la relation enseignant-élève sur le nombre d’infractions disciplinaires à 
deux moments dans le parcours scolaire d’élèves du primaire jusqu’au début du 
secondaire. Les dimensions "dépendance" et "conflit" sont toutes deux considérées 
comme étant négatives. Les auteurs observent les problèmes disciplinaires inscrits au 
dossier de l’élève (ex. : opposition à l’autorité, dérange en classe, bagarres, absences 




2e cycle du primaire (préscolaire, 1 à 4e années); 3e cycle du primaire (5-6e années); 
1er cycle du secondaire (7-8e années). Cette étude tient compte du genre. Les résultats 
indiquent que les enseignants du préscolaire évaluent avoir une relation moins 
conflictuelle avec les filles qu’avec les garçons, la dimension de la dépendance ne 
varie toutefois pas significativement en fonction du genre.  
 
Après avoir contrôlé statistiquement le genre des enfants et leurs 
caractéristiques (ex. : réussite scolaire, problèmes de comportement), la relation 
négative évaluée par l’enseignant prédit, quoique faiblement, une plus grande 
fréquence des problèmes disciplinaires en fin de cycle du primaire (∆R2 = 0,03). Ce 
potentiel prédictif explique toutefois davantage les infractions disciplinaires des 
garçons que celles des filles (effet d’interaction = β = -0,48 p<.05) et il ne s’observe 
que pour les élèves du 3e cycle du primaire et non chez ceux du début du secondaire. 
La relation négative prédit également l’augmentation de la fréquence des problèmes 
disciplinaires particulièrement chez les élèves présentant initialement plus de 
problèmes de comportement (β = 0,91, p<.01). Il semble alors que la relation 
enseignant-élève soit particulièrement significative pour les enfants à risque de 
présenter des problèmes de comportement. 
 
En somme, bien que l’étude de Hamre et Pianta (2001) rapporte qu’une 
relation négative a bel et bien des conséquences sur les comportements de l’élève, 
certaines limites de l’étude sont à considérer. Tout d’abord, l’étude a pu révéler des 
effets à moyen terme (entre le 1er cycle du primaire et le 3e cycle du secondaire), mais 
pas de résultats significatifs au secondaire. En effet, les résultats ont été recueillis à 
chaque fin de cycle auprès des enseignants qui n’étaient plus les mêmes 
qu’initialement or, la relation a pu souffrir des changements d’enseignants. D’autres 
facteurs associés à la transition primaire secondaire ont pu influencer les résultats. 




conflit) et ont été traitées de façon commune dans une seule et même variable alors 
que les résultats auraient pu être plus précis si ces dimensions avaient été observées 
individuellement.  
 
2.2.3. L’influence dynamique de la relation positive et négative 
 
 Tout d’abord, l’étude d’O’Connor et al.  (2011) s’est intéressée à l’influence 
de la relation enseignant-élève positive et négative sur les problèmes de 
comportements internalisés et externalisés comme nous l’avons déjà précisé nous 
nous intéressons seulement aux comportements externalisés. Après avoir mesuré 
initialement les comportements des élèves, ils ont évalué la trajectoire de la relation 
enseignant-élève chez l’enfant de 3 ans jusqu’à la 5e année scolaire et son association 
avec les problèmes de comportement mesurés à 4 ans et demi, en 1e année, en 3e 
année et en 5e année. Les chercheurs ont identifié quatre sous-groupes d’élèves selon 
la qualité et l’évolution de leur relation avec l’enseignant: relation forte qui demeure 
constante; relation forte qui se détériore, relation faible qui s’améliore et relation 
faible qui se détériore. S’inscrivant dans une étude beaucoup plus large, il s’avère à 
que la relation enseignant-élève est le seul facteur étudié du système scolaire à être 
associé aux problèmes de comportement. Parmi les autres facteurs étudiés ont 
retrouve notamment ceux associés à l’environnement familial (l’éducation de la mère, 
historique de dépression de la mère, statut socio-économique), la relation famille-
école (la qualité de la relation parent-école), les caractéristiques scolaires (qualité de 
l’environnement de classe, l’efficacité de l’enseignant). Les élèves pour qui la 
relation enseignant-élève était forte en début de parcours, mais qui s’est détériorée par 
la suite sont les plus à risque d’emprunter la trajectoire de problèmes de 
comportement la plus sévère (en terme de fréquence et de persistance). Ce risque est 
3,49 fois plus élevé en comparaison avec les élèves ayant une relation forte et 
constante, ces derniers ayant le moins de risque de se trouver dans une trajectoire 




d’élèves ayant initialement une faible relation enseignant-élève, on note une 
diminution des risques de s’engager dans des problèmes de comportement sévères 
lorsque cette relation s’améliore dans le temps. C’est donc dire que l’engagement 
dans une trajectoire persistante de problèmes de comportement peut être atténué par 
la qualité positive de la relation enseignant-élève. Enfin, une relation enseignant-
élève positive offre aux élèves un soutien permettant de contribuer au déclin de leurs 
problèmes de comportements.  
 
L’étude de Rudasill et al. (2010) s’intéresse à l’effet de la relation enseignant-
élève, évaluée en 4e, 5e et 6e années du primaire, sur l’engagement des élèves dans les 
comportements à risque en 6 e année. Ces auteurs ont évalué la qualité de la relation 
sous l’angle positif par la variable de proximité entre l’élève et l’enseignant et par 
l’aspect négatif via la variable du conflit. Globalement, l’étude rapporte qu’une 
relation de proximité avec l’enseignant influence positivement l’élève, en diminuant 
les risques que ce dernier ne s’engage dans des comportements à risque (les 
corrélations varient entre -0,09 et -0,17 selon les temps de mesure). À l’inverse, une 
relation enseignant-élève conflictuelle est associée à une augmentation du risque 
d’être engagé dans des comportements à risque (les corrélations varient entre 0,18 et 
0,30 selon les temps de mesure). La force des corrélations rapportées suggère que les 
effets les plus marqués de la relation enseignant-élève se rattachent au risque que 
pose une relation conflictuelle plutôt qu’à la protection que peut apporter une relation 
de proximité. Les analyses de médiation confirment ces résultats. La relation 
conflictuelle avec l’enseignant agit à titre de médiateur entre le tempérament difficile, 
tel que mesuré à l’âge de 4 ans et demi, et les comportements à risque rapportés en 6 e 
année. En effet, le tempérament difficile prédit plus de relations conflictuelles avec 
les enseignants, lesquelles prédisent à leur tour un engagement plus fréquent dans les 
comportements à risque. Par ailleurs, d’autres analyses précisent que les filles 
rapportaient moins de relations conflictuelles que les garçons, ce qui diminuait 




médiation se sont révélés non significatifs lorsque la dimension positive de la relation 
(la proximité) était évaluée.  Ainsi, l’effet négatif de la relation enseignant-élève 
semble jouer un rôle davantage prépondérant sur les problèmes de comportement. 
 
L’étude d’Ewig et Taylor (2009) vise à établir si l’association entre la qualité 
de la relation enseignant-élève et l’adaptation comportementale en classe varie selon 
le genre et l’ethnicité des élèves. Les données ont été recueillies à partir d’une étude 
plus importante et sous le couvert théorique de l’attachement. Le tempérament et la 
relation enseignant-élève ont été mesurés à l’automne alors que les données relatives 
aux comportements ont été relevées au printemps. Les auteurs ont tenu compte des 
trois dimensions principales de la relation enseignant-élève soit : la proximité 
(closeness), le conflit et la dépendance. C’est d’ailleurs l’une des rares études à avoir 
observé les trois dimensions simultanément. Au-delà des effets expliqués par le 
genre, l’ethnicité et le tempérament, les trois dimensions de la qualité de la relation 
enseignant-élève prédisent l’ampleur des comportements d’agressivité et d’hostilité 
(29 % de la variance expliquée). Parmi les trois dimensions de la qualité de la relation 
avec l’enseignant, c’est spécifiquement la dimension conflictuelle qui prédit les 
comportements d’agression et d’hostilité (β = .58, p < .05), les dimensions de 
proximité et de dépendance étant non significatives.  Les conflits avec l’enseignant 
constituent un prédicteur plus fortement imposant chez les garçons (explique 37 % de 
la variance chez les garçons en comparaison avec 5 % chez les filles). Si pour les 
garçons les conflits semblent être un prédicteur plus important, la relation positive, 
quant à elle, semble être davantage bénéfique pour les filles.  
 
L’étude québécoise de Giguère, Morin et Janosz (2011) évalue, à l’aide de 
deux outils, l’influence de la relation enseignant-élève et le développement des 
comportements déviants (ex. : ceux qui dévient des normes sociales attendues) et 




est évaluée sous deux aspects, soit  la qualité des relations personnelles (QRP) 
entretenues avec ses enseignants (chaleur et conflit) et la qualité globale des relations 
maîtres-élèves(QRG) dans l’école (climat relationnel, pratiques pédagogiques et 
gestion de classe). Cette étude s’attarde aussi aux différences entre les garçons et les 
filles. Aux fins de notre étude, nous considérerons les caractéristiques de la variable 
QRP seulement puisqu’elles sont davantage en lien avec à notre problématique. Les 
participants ont été ciblés dans les groupes scolaires de première secondaire dans cinq 
écoles de la région de Montréal. Au total 1 171 (75,4 %) élèves ont fourni des 
données viables par le biais de questionnaires en trois temps de mesures soit : 
septembre-octobre 2000, janvier-février 2001 et mai 2001. Les participants sont 
majoritairement d’origine caucasienne, québécois, francophone.  
 
Dans un premier temps, le potentiel prédictif de la relation enseignant-élève 
est évalué en regard des conduites déviantes. Les résultats indiquent que les relations 
conflictuelles prédisent une fréquence plus élevée de comportements déviants, 
quoique la force de cette relation soit faible (2 % de la variance expliquée). La 
dimension chaleureuse de la relation enseignant-élève n’a pas d’effet sur les 
comportements déviants, sauf pour les élèves qui rapportaient une fréquence initiale 
élevée de comportements déviants. Pour ces élèves, les relations chaleureuses 
contribuent au déclin de leurs conduites déviantes. Le potentiel prédictif de la relation 
enseignant-élève est ensuite évalué en regard des conduites délinquantes. Seules les 
relations conflictuelles prédisent l’ampleur subséquente de ces conduites. Encore une 
fois, la variance expliquée est relativement faible (2,1 %). Au regard du rôle 
modérateur sur le genre, les analyses montrent que les conflits entretenus avec les 
enseignants prédisent davantage les conduites déviantes des filles que celles des 
garçons. De plus, la relation chaleureuse entretenue avec les enseignants prédit moins 
de comportements déviants, mais chez les filles uniquement. L’influence de la 
relation enseignant-élève sur la délinquance ne varie toutefois pas selon le genre des 




pouvant être influencée par la qualité de la relation enseignant-élève. Chez les filles, 
ce sont surtout les conduites qui transgressent les normes sociales, plutôt que les 
conduites qui contreviennent formellement à la loi, qui semblent décliner ou 
s’intensifier selon que la qualité de la relation avec l’enseignant soit de nature 
chaleureuse ou conflictuelle. Enfin, même si les résultats se sont avérés faiblement 
significatifs Giguère retient que : « … les garçons seraient plus sensibles à 
l’influence de la QRG, tandis que les filles seraient effectivement plus sensibles à la 
QRP.» (2011, p. 43). Ces résultats soutiennent tout à fait la pertinence de s’attarder 
spécifiquement à l’effet de la relation enseignant-élève chez les filles en difficulté. 
 
À la lueur de l’ensemble des études présentées, nous retenons que le lien entre 
la qualité de la relation enseignant-élève et les problèmes de comportement est bel et 
bien reconnu. (Crosnoe et al., 2004; Hughes et al., 1999; Pianta et Nimetz, 1991; 
Pianta et Stuhlman, 2004; Whittaker et Harden, 2010). D’une part, bien que la force 
de son effet soit modeste, la relation positive tend à favoriser le développement de 
comportements prosociaux (Pianta, 1999; Pianta et Stuhlman, 2004) ainsi que la 
diminution des comportements perturbateurs (Hamre et Pianta, 2001; O’Connor et 
al., 2011) des élèves. La qualité de la relation enseignant-élève est d’ailleurs le 
prédicteur le plus fort sur le développement des habiletés sociales chez les enfants au 
préscolaire (Peisner-Freinberg, Burchinal, Clifford, Culkin, Howes, Kagan et al., 
2001). De plus, la chaleur et la proximité avec l’enseignant sont particulièrement 
favorables aux élèves qui présentent déjà des problèmes de comportement 
(McCormick et al., 2014). L’état des connaissances rapporte également que la 
relation positive constitue un facteur de protection plus important pour les filles que 
pour les garçons (Ewig et Taylor, 2009; McNeely et Falci, 2004; Rudasill et al., 
2010). D’autre part, c’est surtout la relation négative, caractérisée par des conflits 
entre l’élève et l’enseignant, qui semble exercer une influence dans les trajectoires 
comportementales des élèves (Baker, 2006; Decker et al., 2007; Whittaker et Harden, 




aux problèmes de comportement, de même que de la détérioration et de la 
consolidation des problèmes de comportement déjà existants (Crosnoe et al., 2004; 
Hughes et al., 1999; McCormick et al., 2014; Rudasill et al., 2010). Les études 
observent que la qualité de la relation enseignant-élève est souvent perçue plus 
négativement par les enseignants et par les élèves aux prises avec des problèmes de 
comportement comparativement à la population d’élève « tout venant ». Toutefois, la 
relation enseignant-élève permet de modérer l’influence d’autres facteurs externes sur 
le développement des problèmes de comportements, notamment celui de l’existence 
de conflits avec les parents (Wang et al., 2012).  
 
Bien que la littérature reconnaisse l’importance de la relation enseignant-élève 
comme facteur de protection et comme influence prépondérante dans le 
développement scolaire des élèves, certains aspects de la problématique méritent 
d’être évalués de façon plus soutenue. Tout d’abord, les composantes positives et 
négatives de la relation enseignant-élève sont rarement évaluées simultanément. À cet 
effet, les scientifiques ont avantage à distinguer les dimensions (chaleur, proximité, 
conflit, dépendance) de la relation afin de mettre l’accent sur les éléments les plus 
probants pour soutenir les interventions dans les milieux. Ensuite, plusieurs études 
ont évalué l’effet de la qualité de la relation sur les problèmes de comportement 
subséquents des élèves. Cependant, la fréquence initiale de ces problèmes de 
comportement n’est pas systématiquement évaluée, ce qui ne permet pas de 
distinguer la nature des liens observés. Il est en effet possible que la fréquence élevée 
des problèmes de comportement soit associée à une relation de faible qualité sans 
pour autant que cette relation modifie le cours de la trajectoire de ces problèmes de 
comportement. De plus, la nature des comportements les plus susceptibles d’être 
influencés par la qualité de la relation enseignant-élève mériterait d’être identifiée. 
Par ailleurs, au cours des vingt dernières années, les chercheurs ont multiplié les 
études s’intéressant à la relation enseignant-élève et à son impact sur les trajectoires 
d’adaptation scolaire. Toutefois, peu d’études ce sont attardées à des échantillons de 




suggère que ces jeunes sont particulièrement sensibles à la qualité de la relation 
enseignant-élève (Baker, 2006; Stuhlman et Pianta, 2001). La plupart des études 
recourent à des échantillons d’élèves « tout venant ». D’ailleurs, les auteurs Whittaker 
et Harden (2010) mentionnent d’entrée de jeu que: « However, research on specific 
correlates is inconsistent and researchers have not widely examined teacher-child 
relationships in high-risk populations » (p. 142). Cette affirmation soutient l’intérêt 
d’étudier plus particulièrement l’effet de la relation enseignant-élève sur les probèmes 
de comportement. Quelques études ont évalué l’impact différentiel de la relation 
enseignant-élève selon le genre de l’élève, mais ces études demeurent peu 
nombreuses et sont limitées par le fait que la fréquence des problèmes de 
comportement ou des problèmes disciplinaires est généralement assez faible dans les 
échantillons « tout-venant », ce qui limite la capacité à déceler des effets statistiques. 
Bien que quelques études rapportent que les filles présentent généralement moins de 
problèmes de comportement que les garçons et qu’elles entretiennent de meilleures 
relations avec les enseignants (Baker, 2006; Birch et Ladd, 1997; Ewig et Taylor, 
2009; Hamre et Pianta, 2001; Silver et al., 2005), ces comparaisons entre les genres 
ne favorisent pas une compréhension plus approfondie du rôle que peut avoir la 
relation enseignant-élève dans le développement des problèmes de comportement 
chez les filles en difficulté.   
 
 
3. OBJECTIFS DE L’ÉTUDE 
 
 
 À la lueur de l’intérêt porté aux éléments soulevés précédemment, la présente 
étude a pour but d’évaluer l’influence de la relation enseignant-élève sur les 
problèmes de comportement d’adolescentes hébergées en centre de réadaptation pour 
jeunes en difficulté. De façon plus particulière, les objectifs spécifiques sont de : a) 




chaleureuse et conflictuelle et les problèmes de comportement sur une période de six 
mois; b) établir la force des liens entre les dimensions chaleureuses et conflictuelles 
de la relation enseignant-élève et l’ampleur des problèmes de comportement des 
adolescentes au cours de cette même période; c) établir l’effet prédictif de la relation 
enseignant-élève sur les problèmes de comportement et d) évaluer si les dimensions 
chaleureuse et conflictuelle de la relation enseignant-élève agissent à titre de variables 
médiatrices dans la relation entre les problèmes de comportement rapportés à 
l’admission dans une unité de réadaptation et les problèmes de comportement 
















MÉTHODOLOGIE DE L'ÉTUDE 
  
 
Le troisième chapitre plonge au cœur de la méthodologie du mémoire de 
recherche. Tout d’abord, le contexte et le devis de recherche sont abordés. Par la 
suite, sont présentés les procédures, les caractéristiques de l’échantillon et les 
instruments de mesure. Les instruments de mesure sont également accessibles pour 
référence en annexe. Enfin, nous présenterons les stratégies d’analyse effectuées. 
 
1. CONTEXTE ET DEVIS DE RECHERCHE 
 
Cette étude s’inscrit dans une démarche de recherche longitudinale de plus 
grande envergure : l’étude mère, de nature longitudinale s’articule autour des 
adolescentes placées en centre de réadaptation (Lanctôt, 2010a). L’étude mère permet 
d’évaluer les trajectoires des problèmes de comportement chez des adolescentes 
jusqu’à leur passage vers la vie adulte. Une panoplie de facteurs personnels, 
familiaux et sociaux associés aux problèmes de comportement ont été évalués, dont 
les relations enseignant-élève. Les adolescentes participant à cette étude sont aux 
prises avec d’importantes difficultés d’adaptation sociale qui, dues à leur nature, à 
leur sévérité, à leur étendue et à leur diversité ont nécessité un placement en centre de 
réadaptation pour jeunes en difficulté. Un tel placement s’effectue alors que le milieu 
de vie des adolescentes n’est plus en mesure de remédier à la situation sans un 
accompagnement spécialisé et que les problèmes compromettent leur sécurité sociale, 
physique ou affective. Ces adolescentes et leurs familles reçoivent du soutien et un 
encadrement de la part de divers professionnels incluant des éducateurs spécialisés, 
des psychologues, des psychoéducateurs, des travailleurs sociaux, des criminologues 




psychosociale, les différents intervenants assurent un suivi individuel et de groupe, et 
ce, dans toutes les sphères d’activité quotidiennes de l’adolescente. Nous proposons 
une analyse secondaire des données provenant de cette étude longitudinale. Dans le 
cadre de notre projet, la qualité de la relation enseignant-élève, de même que les 
problèmes de comportement, ont été évalués à l’admission à l’unité d’hébergement 




Dans l’étude originale, 373 adolescentes ont été invitées à participer à la 
recherche. Il s’agit de l’ensemble des adolescentes qui ont été admises dans les unités 
d’hébergement ciblées par la recherche, ceci au sein de deux centres jeunesse du 
Québec entre janvier 2007 et mars 2008. De ce nombre, 319 (86%) ont accepté de 
participer à l’étude. Notre étude cible spécifiquement les adolescentes qui ont été 
placées au moins trois mois, soit au moins jusqu’au Temps 2 de l’étude, et qui ont 
rapporté avoir fréquenté l’école au cours des trois mois qui précédaient chaque 
passation de questionnaires des Temps 1, 2 et 3. Au total, 106 adolescentes 
répondaient à ces deux critères. Le fort taux d’attrition s’explique surtout par le fait 
que plusieurs adolescentes (n = 101, 32%) n’ont été placées dans l’unité 
d’hébergement que pour une très courte période de temps après la période 
d’évaluation de 30 jours. Sur les 218 adolescentes placées pour au mois trois mois, 
137 ont complété à la fois les Temps de mesure 2 et 3 et de ce nombre, 106 
fréquentaient l’école à chaque temps de mesure.   
 
Les adolescentes de notre échantillon étaient âgées en moyenne de 14,8 ans au 
Temps 1 et de 15,3 ans au Temps 3. Elles ont été placées pour divers motifs, 
principalement en vertu de la Loi sur la protection de la jeunesse. Le motif principal 




autres motifs de placements renvoyaient à la négligence (24,8%) ou aux mauvais 
traitements subis, que ce soit les agressions physiques (9,9%), sexuelles (7,9%) ou 
psychologiques (6,9%). Quelques-unes étaient placées pour un motif d’abandon 
(2,0%). D’autres adolescentes ont été placées en vertu de la Loi sur la Santé et les 
services sociaux en réponse à une situation de crise familiale (9,9%) et une seule 
adolescente (1,0%) était confinée à une mise sous garde en vertu de la Loi sur le 
système de justice pénale pour adolescents.  
 
Afin de valider les biais d’attrition possibles sur notre sous-échantillon, un test 
de comparaison de moyennes a été effectué entre les adolescentes incluses dans notre 
étude et celles qui ont été exclues sur la base des critères d’inclusion identifiés plus 
haut. Les résultats indiquent que les adolescentes de notre sous-échantillon (n = 106) 
ne se distinguent pas des adolescentes non retenues (n = 213) quant à l’ampleur des 
problèmes de comportement et quant à la qualité de la relation enseignant-élève 
rapportés à l’admission à l’unité d’hébergement (Temps 1). Toutes les comparaisons 





Toutes les adolescentes admises dans l’un de deux centres jeunesse du Québec 
ciblé par l’étude entre janvier 2008 et octobre 2009 ont été invitées à participer à la 
recherche. La participation à la recherche était volontaire. La coordonnatrice de 
recherche communiquait avec chacune des adolescentes quelques jours après leur 
admission afin de les informer des objectifs du projet de recherche et sur son 
processus. Un consentement des parents était nécessaire pour les adolescentes âgées 




remplissaient un questionnaire administré de façon individuelle et dans un endroit 
privé avec l’assistance d’une auxiliaire de recherche. Il est à noter que le projet a reçu 
l’appui du comité éthique de la recherche en Éducation et sciences sociales de 
l’Université de Sherbrooke. L’équipe d’intervieweuses était composée d’étudiantes 
universitaires ayant reçu une formation adéquate à propos des questions d’éthiques et 
des techniques d’entrevue. Le questionnaire comportait différentes sections, à remplir 
seule ou avec le soutien de l’intervieweuse, pour une durée d’environ 90 minutes. 
Chaque adolescente était par la suite raccompagnée à son unité de vie. Trois mois et 
six mois plus tard, chacune des adolescentes a été recontactée par la coordonnatrice 
de recherche afin d’effectuer une deuxième (Temps 2) et une troisième (Temps 3) 
passation de questionnaires selon les mêmes modalités que la première.  
 
4. INSTRUMENTS DE MESURE 
 
Notre étude utilise quatre instruments de mesure autorévélés. Parmi ces 
instruments on en retrouve un qui évalue la relation enseignant-élève (Qualité de la 
relation enseignant-élève; Larose, Bernier, Soucy, et Duchesne, 1999) selon les 
dimensions chaleureuses et conflictuelles, alors que les trois autres instruments 
évaluent des problèmes de comportement soit : l’indiscipline en classe (MASPAQ, 
Le Blanc, 1998), les comportements de violence (DIAS, Bjorkqvist, Lagerspetz, et 
Osterman, 1992) et la consommation de drogues (DEP-ADO, Germain, Guyon, 
Landry, Tremblay, Brunelle et Bergeron, 2005). Les quatre instruments dont la 
description suit se trouvent en annexe. L’outil associé à la variable sur la relation 
enseignant-élève provient d’un outil reconnu de Pianta et Steinberg (1992) 
grandement utilisé dans la communauté scientifique et reconnu pour sa capacité à 
nuancer les différentes dimensions de la relation. Quant aux outils qui mesurent les 
problèmes de comportements, leur pertinence a été largement démontrée dans le 




sont disponibles en annexe et énumèrent les différents énoncés relatifs à chacun des 
questionnaires. 
 
Qualité de la relation enseignant-élève : Cette relation a été évaluée au moyen d’une 
adaptation française (Larose, Bernier, Soucy, et Duchesne, 1999) du questionnaire 
Student-Teacher Scale, (Pianta, et Steinberg, 1992). Il s’agit d’un questionnaire 
validé de type échelle de Likert en cinq points où 1= ce n’est pas du tout ce que je 
pense, 2= ce n’est pas vraiment ce que je pense, 3= neutre ou pas sûr, 4= c’est un peu 
ce que je pense et 5= c’est tout à fait ce que je pense. Le questionnaire permet 
d’évaluer la perception de l’élève quant à la qualité de sa relation avec son 
enseignant. Le questionnaire comporte 13 items répartis selon deux dimensions soit: 
la dimension chaleureuse (évaluée sous le couvert de la proximité et de la relation 
hors classe) et la dimension conflictuelle (évaluée selon le conflit et le sentiment 
d’injustice). Les analyses de fiabilité montrent que les coefficients de consistance 
interne se situent entre 0,77 et 0,85 selon la dimension et le temps de mesure. 
 
Rébellion scolaire : Cette échelle est composée de dix items qui renvoient à des 
comportements inadaptés en classe, dont le fait de s’en prendre à l’enseignant (être 
impolie, pousser, menacer), de ne pas respecter les consignes (ne pas faire les travaux 
demandés, tricher, arriver en retard, déranger la classe, manquer un cours) et d’être 
l’objet de sanctions formelles (être expulsée de la classe ou de l’école). Six de ces 
items proviennent du manuel sur l’adaptation sociale et personnelle des adolescents 
québécois, le MASPAQ (Le Blanc, 1998) et quatre autres items ont été ajoutés par la 
chercheuse principale de l’étude mère. L’alpha de Cronbach se situe entre 0,77 de 
0,83 selon les temps de mesure.  
 
Comportements de violence : Cette échelle est inspirée du Direct and Indirect 




d’un questionnaire autorévélé de 22 items ayant pour objectif d’évaluer les 
comportements selon trois dimensions : agression physique directe (frapper, mordre, 
griffer, pincer les autres); agression verbale directe (insulter, menacer les autres) et 
agression indirecte (médire, répandre de fausses rumeurs). L’adaptation francophone 
du questionnaire a été validée auprès d’un échantillon de garçons et de filles pris en 
charge par les Centres jeunesse (Pauzé, Toupin, Déry, Mercier, Cyr, M., Cyr, F., 
Frappier, Robert et Chamberland, 2004). Dans le présent échantillon, l’alpha de 
Cronbach est de 0,93 à chaque temps de mesure. 
 
Consommation de drogues et d’alcool : Le questionnaire DEP-ADO version 3.1 
mesure la fréquence de consommation de huit types de substances dont l’alcool, le 
cannabis, la cocaïne, la colle/solvant, les hallucinogènes, l’héroïne, les amphétamines 
et les médicaments non prescrits (Germain et al., 2005). Ce questionnaire a été validé 
auprès d’un échantillon clinique d’adolescents (Germain et al., 2005). Dans le présent 
échantillon, l’alpha de Cronbach se situe entre 0,71 et 0.83 selon les temps de mesure. 
 
 
Tous les problèmes de comportement évalués sont de nature autorévélée. La 
période de référence cible les trois derniers mois, et ce, à chaque temps de mesure. 
Pour toutes les échelles à l’exception de la consommation de drogues/alcool, les 
comportements sont évalués sur une échelle Likert en cinq points où 0 = jamais, 1 = 
rarement, 2 = parfois, 3 = assez souvent et 4 = très souvent. La consommation de 
drogues et d’alcool est quant à elle évaluée sur une échelle Likert en six points, allant 
de “jamais” à “tous les jours”. Le nombre de valeurs manquantes sur ces échelles est 
très faible, il s’élève tout au plus à quatre par groupe. Puisque les fréquences des 
différentes échelles de problèmes de comportement présentent des distributions 
anormales, une transformation logarithmique a été effectuée sur ces variables pour les 





5. STRATÉGIES D’ANALYSE  
 
 Différentes stratégies d’analyse ont permis de répondre aux objectifs 
spécifiques de recherche. Dans un premier temps, les statistiques descriptives ont mis 
en lumière les moyennes et les écarts-types des dimensions chaleureuses et 
conflictuelles de la relation enseignant-élève ainsi que les problèmes de 
comportement. Ainsi, nous sommes à même de décrire la qualité de ces relations 
enseignants-élèves de même que l’ampleur des problèmes de comportement.  
 
Ensuite, des coefficients de corrélations ont permis d’établir la force du lien 
entre les dimensions de la relation enseignant-élève et les problèmes de 
comportement à travers les trois temps de mesure, soit à l’admission à l’unité 
d’hébergement ainsi que trois mois et six mois plus tard. Ces liens sont d’abord 
décrits de façon transversale à chaque temps de mesure.  Ensuite, les dimensions 
chaleureuses et conflictuelles ont été mises en lien avec les problèmes de 
comportement subséquents et à l’inverse, les problèmes de comportement ont été mis 
en lien avec les dimensions chaleureuses et conflictuelles subséquentes. De plus, des 
analyses de régression hiérarchiques ont permis d’établir laquelle des dimensions de 
la relation enseignant-élève évaluées trois mois après l’admission est la plus 
fortement associée aux problèmes de comportement six mois plus tard, lorsque la 
covariance entre ces deux dimensions est considérée au sein d’un même modèle. Ces 
analyses ont permis également d’établir la force des liens entre les dimensions 
chaleureuses et conflictuelles de la relation enseignant-élève, une fois que l’ampleur 
des problèmes de comportement antérieurs aura été prise en compte.  
 
Enfin, des analyses de médiation ont évalué si les dimensions chaleureuses et 
conflictuelles de la relation enseignant-élève, évaluées trois mois après le début du 




problèmes de comportement rapportés à l’admission dans une unité de réadaptation 
(T1) et les problèmes de comportement rapportés six mois plus tard (T3). Ces analyses 
ont soutenu notre compréhension au regard des mécanismes engagés dans la 
persistance des problèmes de comportement en l’occurrence ceux associés à la 
relation enseignants-élèves. Les analyses de médiation ont été testées selon la 
méthode de Hayes (2009). Pour chaque modèle, un intervalle de confiance pour 
l’effet de médiation est estimé avec une correction de ré-échantillonnage. Cette 
technique est très robuste et conclut à une médiation significative si la valeur de zéro 
ne fait pas partie de l’intervalle de confiance. Pour chacune des analyses, l’âge au T2 a 
été contrôlé et pour chacune des médiations les modèles ont dû respecter les critères 
statistiques de Hu et Bentler (1999) soit : un khi-carré non significatif, RMSEA (Root 
Mean Square Error of Approximation) plus petit que 0,08 et un CFI (Confirmatory 


















 Ce chapitre rapporte les résultats de nos analyses qui répondent à nos trois 
objectifs spécifiques. Chacune des sections du chapitre présente un des trois objectifs 
à l’étude. Tout d’abord, il sera question de décrire la relation enseignant-élève et 
l’ampleur des problèmes de comportement. Ensuite, la force du lien entre les 
dimensions positives et négatives de la relation enseignant-élève et les problèmes de 
comportement sera rapportée. Enfin, des analyses de médiation metteront en lumière 
les mécanismes qui s’articulent dans la persistance des problèmes de comportement 
par les dimensions de la relation enseignant-élève. 
 
1. DÉCRIRE LA RELATION ENSEIGNANT-ÉLÈVE ET LES PROBLÈMES DE 
COMPORTEMENT. 
 
Le tableau 2 présente les statistiques descriptives des dimensions chaleureuses 
et conflictuelles de la relation enseignant-élève aux trois temps de mesure, de même 
que les problèmes de comportement. Chaque élément sera tour à tour abordé dans les 
sections suivantes.  
 
1.1. La relation enseignant-élève chaleureuse et conflictuelle. 
 
Pour les trois temps de mesure, les réponses aux items sur la relation 
chaleureuse tendent vers des valeurs plutôt faibles (T1 : M = 2,335, é-t = 0,959; T2 : 
M= 2,467, é-t = 0,959; T3 : M = 2,648, é-t = 1,001).  Considérant que la valeur neutre 
se situe autour de trois, nous pouvons dire globalement que les adolescentes 




ce qui concerne l’aspect conflictuel de la relation enseignant-élève, la majorité des 
adolescentes de notre échantillon n’entretient peu ou pas de relations conflictuelles 
avec leurs enseignants. En effet, les valeurs semblent se concentrer davantage vers les 
valeurs basses de l’échelle (T1 : M = 2,559, é-t = 1,139; T2 : M= 2,415, é-t = 1,099; 
T3 : M = 2,168, é-t = 1,084). En somme, les adolescentes rapportent que  la qualité de 
la relation enseignant-élève s’avère plutôt neutre. 
 
1.2. Les problèmes de comportement 
 
L’observation des statistiques descriptives (tableau 2) révèle que les 
comportements, bien que présents, se manifestent de façon  modérée (rébellion 
scolaire T1 M = 2,191, écart-type = 0,792; comportements violents T1 M = 2,036, 
écart-type = 0,789 et consommation de drogues et d’alcool T1 M = 0,86, écart-type = 
0,941). La fréquence des comportements étudiés diminue aux T2 et T3, alors que les 













Tableau 2 :  










Chaleureuse (+) T1 106 2,335 0,959 1,00 4,67 
Chaleureuse (+) T2 106 2,467 0,959 1,00 5,00 
Chaleureuse (+) T3 106 2,648 1,001 1,00 5,00 
Relation conflictuelle (-) T1 106 2,559 1,139 1,00 5,00 
Relation conflictuelle (-) T2 106 2,415 1,099 1,00 5,00 
Relation conflictuelle (-) T3 106 2,168 1,084 1,00 5,00 
Problèmes de comportement 
Rébellion scolaire T1 106 2,191 0,792 1,00 4,50 
Rébellion scolaire T2 106 1,740 0,541 1,00 3,80 
Rébellion scolaire T3 106 1,704 0,611 1,00 4,50 
Comportements de violence T1 106 2,036 0,789 1,00 4,85 
Comportements de violence  T2 104 1,679 0,601 1,00 3,35 
Comportements de violence T3 104 1,622 0,611 1,00 4,20 
Consommation drogue/alcool T1 106 0,861 0,941 0,00  3,88 
Consommation drogue/alcool T2 103 0,364 0,485 0,00 1,75 
Consommation drogue/alcool T3 102 0,428 0,625 0,00 3,38 
 
 
2. ÉTABLIR LA FORCE DES LIENS DE LA RELATION ENSEIGNANT-
ÉLÈVE ET L’AMPLEUR DES PROBLÈMES DE COMPORTEMENT. 
 
Dans un premier temps, le tableau 3 présente les corrélations de Pearson et 
permet d’observer la force des liens entre les dimensions chaleureuses et 
conflictuelles de la relation enseignant-élève sur les trois temps de mesure. Dans un 
deuxième temps, il permet également d’observer la force des liens entre les 
problèmes de comportements aux trois temps de mesure. Enfin, il expose les 
associations entre les dimensions chaleureuses et conflictuelles de la relation 




Tableau 3 :  













































T3 ,381** ,553** 1
Relation
conflictuelle
T1 -,459** -,168** -,16** 1
Relation
conflictuelle
T2 -,279** -,429** -,342** ,561** 1
Relation
conflictuelle
T3 -,203** -,297** -,386** ,493** ,703** 1
Rébellion
scolaire
T1 -,412** -,186** -,240** ,617** ,344** ,280** 1
Rébellion
scolaire
T2 -,165** -,377** -,241** ,269** ,556** ,525** ,204** 1
Rébellion
scolaire
T3 -,11** -,166** -,326** ,370** ,480** ,704** ,282** ,559** 1
Comportements 
de violence
T1 -,071** -,001** -,102** ,371** ,243** ,222** ,365** ,251** ,309** 1
Comportements
de violence
T2 -,156** -,043** -,238** ,208** ,295** ,369** ,151** ,408** ,345** ,491** 1
Comportements
de violence
T3 -,09** -,131** -,196** ,228** ,417** ,500** ,276** ,517** ,508** ,356** ,512** 1
Consom.
drogue/alcool
T1 -,191** -,054** -,136** ,208** ,017** ,017** ,277** ,063** ,099** ,376** ,252** ,176** 1
Consom.
drogue/alcool
T2 -,137** -,069** -,125** ,009** ,058** -,018** ,01** ,321** ,055** ,245** ,424** ,155** ,526** 1
Consom.
drogue/alcool
T3 ,055** -,033** -,192** -,056** -,006** ,076** -,091** ,142** ,169** ,095** ,276** ,291** ,439** ,483** 1




2.1. Association des corrélations significatives des dimensions chaleureuse et 
conflictuelle de la relation 
 
Les résultats des observations indiquent que la relation chaleureuse au T1 est 
modérément corrélée avec la relation chaleureuse rapportée au T2 (r = 0,510), mais 
moins fortement avec celle rapportée au T3 (r = 0,381). La relation chaleureuse au T2 
est modérément corrélée à cette relation au T3 (r = 0,553). Ces observations laissent 
entrevoir une certaine stabilité dans la qualité de la relation enseignant-élève dans le 
temps. Quant à la relation conflictuelle au T1, elle est modérément corrélée avec la 
relation conflictuelle au T2 (r = 0,561), et au T3 (r = 0,493). La relation conflictuelle 
au T2 est fortement corrélée avec la relation conflictuelle au T3 (r = 0,703). Il apparaît 
que plus la relation est conflictuelle et plus elle demeure conflictuelle aux temps 
subséquents que ce soit du T1 au T2 ou du T2 au T3. En ce qui concerne les problèmes 
de comportement, les corrélations attestent aussi d’une certaine stabilité dans le 
temps, surtout entre les T2 et T3 où les corrélations se chiffrent respectivement à 
0,559, 0,512 et 0,483 pour la rébellion scolaire, les comportements de violence et la 
consommation de drogues et d’alcool. 
 
Par ailleurs, pour chacun des temps de mesure, des corrélations négatives sont 
observées entre les dimensions chaleureuses et conflictuelles de la relation 
enseignant-élève. Plus la relation est chaleureuse à un temps de mesure, moins cette 
relation sera conflictuelle à ce même temps de mesure. La force de ces relations est 
modérée, les corrélations variant entre -0,386 et -0,459 selon le temps de mesure et 
renvoient à des composantes distinctes de cette relation.  
 
L’association des dimensions relationnelles avec les problèmes de 
comportement révèle que les relations chaleureuses sont négativement associées à la 




soit à un même temps de mesure (relation chaleureuse et rébellion scolaire au T1 = -
0,412; au T2 = -0,377 et au T3 = -0,326). En ce qui concerne l’association entre les 
relations chaleureuses et les conduites violentes, seule une association transversale est 
significative, soit celle évaluée au temps 3. Cette association est faible et négative (r = 
-0,196).  Les relations chaleureuses sont également peu associées à la consommation 
de drogues et d’alcool, seule la relation entre ces deux variables mesurées au Temps 1 
est significative. Encore une fois, la force de cette relation est faible (r = -0,191). Les 
relations chaleureuses ne sont toutefois pas associées aux problèmes de 
comportement subséquents. En effet, aucune corrélation significative n’est observée 
quant aux associations entre les relations chaleureuses et la rébellion scolaire, les 
conduites violentes ou la consommation de drogues et d’alcool lorsque ces problèmes 
de comportement sont rapportés à des temps de mesure subséquents. En contrepartie, 
la fréquence des comportements de rébellion scolaire aux T1 et T2 ainsi que les 
comportements de violence au T2 sont associés à une relation enseignant-élève moins 
chaleureuse au T3 (r = entre -0,238 et -0,241).  
 
Quant aux relations conflictuelles, elles sont fortement associées à la rébellion 
scolaire lorsque ces associations sont évaluées de façon transversale (les coefficients 
varient entre 0,556 et 0,704 selon les temps de mesure). Les relations conflictuelles 
sont aussi associées de façon transversale aux conduites violentes, quoique la force de 
ces associations soit plus faible (les coefficients varient entre 0,295 et 0,500 selon les 
temps de mesure). Toujours de façon transversale, la relation conflictuelle est 
associée uniquement la consommation de drogue et d’alcool au T1 (r = 0,208). 
L’observation des associations sur les temps de mesure subséquents montre que les 
relations conflictuelles sont associées à la rébellion scolaire et aux comportements de 
violence à tous les temps de mesure subséquents. Tout d’abord, les relations 
conflictuelles au T1 sont associées à la rébellion scolaire au T2 (r = 0,269) et au T3 (r 
= 0,370)  alors que les relations conflictuelles évaluées au T2 sont associées à la 




d’association avec les temps subséquents, les relations conflictuelles du T1 sont 
associées aux comportements de violence au T2 et au T3 (r = 0,208 et 0,228) et celles 
du T2 s’associent aux conduites violentes du temps 3 T3 (r = 0,417). Les corrélations 
présentées ci-dessus sont toutes positives et celles associées à la rébellion scolaire 
sont plus fortes que celles associées aux comportements de violence.  La relation 
conflictuelle n’est pas associée aux problèmes de consommation de drogue et 
d’alcool à aucun des temps de mesure subséquents. Enfin, l’aspect bidirectionnel de 
la relation est mis en lumière ce qui implique d’une part que les problèmes de 
comportement influencent la relation enseignant-élève conflictuelle et que d’autre 
part, la relation enseignant-élève conflictuelle influence les problèmes de 
comportement. Les observations soulignent que la rébellion scolaire et les 
comportements de violence sont davantage associés aux relations conflictuelles aux 
temps de mesure subséquentes (les coefficients varient entre 0,243 et 0,525). En 
contrepartie, les problèmes associés à la consommation de drogue et d’alcool ne sont 
pas significativement associés aux relations conflictuelles aux temps de mesure 
subséquents. En somme,  ces observations soulèvent l’effet important de la relation 
conflictuelle sur les problèmes de comportements subséquents et son effet 
bidirectionnel en constatant que lorsqu’il y a des problèmes de comportement on 
retrouve également plus de conflits avec l’enseignant trois mois ou six mois plus tard. 
 
3. ÉTABLIR L’EFFET PRÉDICTIF DE LA RELATION ENSEIGNANT-ÉLÈVE 
SUR LES PROBLÈMES DE COMPORTEMENT 
 
Des analyses de régression hiérarchiques ont été effectuées pour évaluer 
l’apport prédictif des relations enseignant-élève rapportées trois mois après 
l’admission à l’unité d’hébergement (T2) sur les problèmes de comportement évalués 
six mois après cette admission (T3). Des modèles de régression distincts ont été 
effectués pour chacun des problèmes de comportement. L’observation simultanée des 




ces deux dimensions et de relever laquelle offre un apport prédictif plus important sur 
les problèmes de comportement subséquents (T3). Dans l’objectif d’évaluer l’effet de 
la relation enseignant-élève au-delà des problèmes de comportement initiaux (T1), ces 
derniers ainsi que l’âge à l’admission des adolescentes à l’unité d’hébergement ont 
été contrôlés (Bloc 1). Il importe de prendre en compte l’effet de ces comportements, 
car les analyses de corrélation ont montré que les comportements rapportés à 
l’admission sont associés à la qualité de la relation enseignant-élève de même qu’aux 
problèmes de comportement rapportés plus tard dans le temps. Ainsi, en rapportant 
les comportements initiaux, on peut mieux isoler l’apport prédictif associé à l’une ou 
l’autre des dimensions de la relation enseignant-élève sur les problèmes de 
comportements subséquents (Bloc 2). Enfin, en considérant la relation enseignant-
élève uniquement au T2, on minimise les impacts associés aux changements vécus 
lors du placement par l’adolescente (T1),  en l’occurrence celui d’établir des liens 














Tableau 4 : 
Régression linéaire multiple prédisant l’apport de la relation chaleureuse et 
conflictuelle sur les problèmes de comportement subséquents 
  




  T3 T3 T3 
  b β b β b β 
Bloc 1             
Âge au T1 -0,021 -0,183*** -0,003 -0,023*** -0,024 
-
0,192*** 
Problème de comportement au 
T1 -0,214 -0,240*** --0,328 0,356*** -0,286 
--
0,380*** 
R2 Ajusté 0,094 0,110 0,211 
Bloc 2             
Âge au T1 -0,008 -0,072*** --0,012 0,101*** -0,027 
-
0,211*** 
Problème de comportement au 
T1 -0,112 -0,125*** --0,243 0,264*** -0,281 
-
0,371*** 
Relation chaleureuse T2 -0,008 -0,053*** --0,005 0,033*** -0,002 
-
0,139*** 
Relation conflictuelle T2 -0,056 -0,435*** --0,053 0,402*** -0,007 
-
0,052*** 
Changement R2  0,129 0,114 -0,013 
R2Total  0,223 0,224 0,198 
* p<0,05; ** p<0,01 *** p=0             
 
La proportion de variance expliquée augmente à chacun des blocs de 
régression pour la rébellion scolaire (R2 ajusté passe de 0,094 au Bloc 1 à 0,223 au 
bloc 2), pour les comportements de violence (R2 ajusté passe de 0,110 au Bloc 1 à 
0,224 au bloc 2), alors que pour la consommation de drogue et d’alcool la proportion 
de variance expliquée demeure similaire d’un bloc à l’autre (R2 ajustés = 0,211 et 
0,198). Ce résultat indique que l’ajout des dimensions de la relation enseignant-élève 





Plus précisément, le bloc qui inclut les dimensions de la relation enseignant-élève 
explique 12,9 % de la variance sur la rébellion scolaire, seule la relation conflictuelle 
au T2 prédit la rébellion scolaire au T3. La rébellion scolaire au T1, prédit faiblement 
la rébellion scolaire au T3 (β = 0,240), mais cet effet devient non-significatif lorsque 
la relation conflictuelle au T2 est ajoutée. Quant aux comportements de violence,  le 
bloc qui inclut les dimensions de la relation enseignant-élève explique 11,4 % de la 
variance sur les comportements de violence au T3. Les comportements de violence 
évalués au T1 prédisent modérément les comportements de violence au T3 (β = 0,356) 
et continuent d’être significatifs lorsque la relation enseignant-élève est ajoutée. 
Enfin, seuls l’âge (β = 0,192) et le comportement évalué au T1 (β = 0,380) sont 
significatifs en ce qui concerne la consommation de drogue et d’alcool au T3. Ces 
deux variables demeurent significatives du T1 au T3 lorsqu’on ajoute les dimensions 
de la relation enseignant-élève et demeure les seuls prédicteurs significatifs pour ce 
comportement. En somme, seule la relation conflictuelle continue de contribuer à la 
prédiction de la rébellion scolaire et des comportements de violence entre le T1 et le 
T3. 
 
4. ÉTABLIR L’EFFET MÉDIATEUR DE LA QUALITÉ DE LA RELATION 
ENSEIGNANT-ÉLÈVE SUR LES PROBLÈMES DE COMPORTEMENT 
 
L’effet médiateur des deux dimensions de la relation enseignant-élève sur chacun 
des problèmes de comportement distincts a été évalué et présenté en figure 1. Tout 
d’abord, un modèle de médiation a été évalué en regard des comportements de 
rébellion scolaire. Les données du modèle respectent les critères statistiques (2= 
5,354; ddl = 5; p = 0,374; CFI = 0,995; RMSEA = 0,026). Les résultats indiquent que 
la dimension chaleureuse de la relation enseignant-élève n’agit pas en tant que 
variable médiatrice sur la stabilité des comportements de rébellion scolaire. 
L’intervalle de confiance corrigé (IC) se situe entre -0,055 et 0,015, les résultats sont 




de la relation conflictuelle sur la rébellion scolaire rapportée du T1 au T3 est 
significative (IC = 0,027 et 0,236). Les résultats soutiennent que la rébellion scolaire 
au T1 prédit davantage de conflits dans la relation enseignant-élève au T2 (β = 0,285, 
p ≤ 0,05) alors que ceux-ci prédisent à leur tour davantage de problèmes de 
comportement au T3 (β = 0,441, p ≤ 0,002).  Tel que rapporté précédemment, la 
rébellion scolaire au T1 était associée à la rébellion scolaire au T3 (r = 0,282, p ≤ 
0,01). Or, les résultats montrent que cette relation devient non-significative lorsque 
les variables liées à la relation enseignant-élève sont intégrées dans un modèle de 
médiation (β = 0,113, p = 0,285). C’est donc dire que la relation enseignant-élève agit 
à titre de variable médiatrice entre les comportements de rébellion scolaire rapportés 
du T1 au T3 et que cette médiation est complète. Ce modèle explique 18,6 % de la 
variance de la relation conflictuelle, 4,1 % de la variance de la relation chaleureuse et 




Figure 1 : Effet médiateur de la dimension conflictuelles de la relation enseignant-élève sur la rébellion 
scolaire, p≤  0,05*; p≤ 0,001**. 
 
 
Relation chaleureuse T2  
IC (inf.) = -0,055                                
IC (sup.) = 0,015
Relation conflictuelle T2 
IC (inf.) = 0,027                                  
IC (sup.) = 0,236





Le modèle de médiation qui cible les comportements violents est présenté à la 
figure 2. Ce modèle respecte les critères statistiques (2= 5,426; ddl = 5; p = 0,366; 
CFI = 0,993; RMSEA = 0,028). Les résultats indiquent que la dimension chaleureuse 
de la relation enseignant-élève n’agit pas en tant que mécanisme de changement sur 
les comportements de violence au T3, révélant un intervalle de confiance corrigé (IC) 
entre -0,017 et 0,023, ce qui inclut le zéro, les résultats sont donc non significatifs 
(figure 2). Par contre, il existe un lien de médiation entre les comportements de 
violence et la relation conflictuelle (IC = 0,017 et 0,208). Les analyses montrent que 
les comportements de violence au T1 prédisent davantage de conflits dans relation 
enseignant-élève au T2 (β = 0,230, p ≤ 0,05) alors que cette dernière prédit à son tour 
davantage de comportements de violence au T3 (β = 0,403, p ≤ 0,002). Les 
comportements de violence au T1 étaient associés aux comportements de violence au 
T3 (r = 0,356, p ≤ 0,01). Les comportements de violence évalués entre le T1 et le T3 
demeurent significatifs, ce qui signifie que la médiation est partielle. Ce modèle 
explique 16,1 % de la variance des relations conflictuelles, 1,4 % de la variance de la 





Figure 2 : Effet médiateur de la dimension conflictuelle de la relation enseignant-élève sur les 
comportements de violence, p≤  0,05*; p= 0,002**. 
Relation chaleureuse T2  
IC (inf.) = -0,017                                     
IC (sup.) = 0,023
Relation conflictuelle T2 
IC (inf.) = 0,017                                  








Enfin, la figure 3 révèle que ni la dimension chaleureuse, ni la dimension 
conflictuelle n’agissent à titre de variables médiatrices entre les comportements de 
consommation de drogue et d’alcool rapportés au T1 et ceux rapportés au T3 (IC = 
compris entre -0,011 et 0,054). Les données du modèle présenté respectent les critères 
statistiques (2= 5,35; ddl = 5; p = 0,375;  CFI = 0,993; RMSEA = 0,028). Alors que 
les analyses de corrélations indiquaient que les comportements de consommation 
drogue et alcool au T1 étaient associés aux comportements de consommation au T3 (r 
= 0,291, p ≤ 0,01), cette relation demeure significative même après avoir introduit les 
deux variables de la relation enseignant-élève (β = 0,369, p ≤ 0,01). Le modèle 
explique 12,3 % de la variance de la relation conflictuelle, 2,3 % de la variance de la 





Figure 3 : Absence d’effet médiateur des dimensions chaleureuses et conflictuelles de la relation 
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1. L’ÉTUDE ET SA PERTINENCE SCIENTIFIQUE 
 
L’influence de la qualité de la relation enseignant-élève sur les problèmes de 
comportement a été à maintes reprises soulevée dans la littérature (Crosnoe et al., 
2004; Hughes et al., 1999; Pianta et Nimetz, 1991; Pianta et Stuhlman, 2004; 
Whittaker et Harden, 2010). En effet, certaines études ont recensé l’effet protecteur 
de la relation enseignant-élève positive sur les problèmes de comportement alors qu’à 
l’inverse plusieurs ont soulevé les impacts importants de la relation conflictuelle non 
seulement sur l’apparition, mais aussi dans la détérioration et la persistance des 
problèmes de comportement. Qui plus est, c’est la dimension négative de la relation 
enseignant-élève qui semble s’imposer lorsque les dimensions positives et négatives 
de la relation sont évaluées simultanément. Toutefois, la plupart des études ont été 
menées auprès d’échantillons d’enfants de la population générale. Notre étude 
s’inscrit donc dans une perspective où il existe un manque considérable d’études en 
ce qui a trait à l’évaluation simultanée des dimensions positives et négatives de la 
relation enseignant-élève dans des populations cliniques d’élèves ayant des problèmes 
de comportement et plus particulièrement chez les adolescentes en difficulté.  
 
2. LES OBJECTIFS POURSUIVIS DE L’ÉTUDE 
 
Rappelons que les objectifs de cette étude étaient : a) de décrire la qualité de la 
relation enseignant-élève en regard de ses dimensions chaleureuses et conflictuelles et 
les problèmes de comportement dans le temps; b) d’établir la force des liens entre les 




des problèmes de comportement; c) d’établir la valeur prédictive de la relation 
enseignant-élève sur les problèmes de comportement; d) d’évaluer si les dimensions 
chaleureuses et conflictuelles de la relation enseignant-élève agissent à titre de 
variables médiatrices dans la relation entre les problèmes de comportement rapportés 
à l’admission en centre de réadaptation et ceux rapportés six mois plus tard. Nos 
données ont été recueillies auprès d’un échantillon représentant 106 adolescentes 
placées en centre de réadaptation. L’utilisation de questionnaires autorévélés a permis 
de recueillir les données à trois temps de mesure soit à l’admission, à trois mois et à 
six mois plus tard, en regard des relations enseignants-élèves et des problèmes de 
comportements des adolescentes.  
 
3. INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
 
La section suivante permet de porter un regard plus structuré sur les résultats 
obtenus et présentés dans la section précédente. L’interprétation des résultats 
s’observe selon que l’on traite de la dimention chaleureuse ou conflictuelle sur les 
problèmes de comportement. 
 
3.1. L’influence de la relation enseignant-élève chaleureuse sur les problèmes 
de comportement 
 
L’évaluation simultanée des dimensions chaleureuse et conflictuelle de la relation 
enseignant-élève révèle que la relation chaleureuse n’influence pas les problèmes de 
comportement chez les adolescentes de cet échantillon. Plusieurs études ont évalué 
l’effet protecteur de la relation enseignant-élève positive sur l’engagement, la 
détérioration ou la persistance des problèmes de comportement (Crosnoe et al., 2004; 
McNeely et Falci, 2004; Wang et al., 2012). Toutefois, les études qui ont évalué 




les conflits s’avère significativement associés à une influence des problèmes de 
comportement (Ewig et Taylor, 2009; Rudasil et al., 2010). Notre étude souligne que 
les adolescentes entretiennent peu ou pas de relation chaleureuse avec leurs 
enseignants et que cette relation n’est significativement pas impliquée dans les 
problèmes de comportement observés. Nous avons soulevé précédemment 
l’importance des liens affectifs chez les filles. Bien que l’effet soit marginalement 
significatif, l’étude de Giguère et al. (2011) a constaté que les filles avec des 
problèmes de comportement étaient plus sensibles à la relation qu’elles entretiennent 
avec leur enseignant que ce soit selon la dimension chaleureuse ou conflictuelle. La 
relation chaleureuse est uniquement significative chez les filles qui présentaient 
initialement des problèmes de comportement élevés. Plusieurs raisons peuvent 
expliquer que nos données n’abondent pas dans cette direction en ce qui a trait à la 
relation chaleureuse. D’une part, peu d’études se sont attardées à des échantillons 
cliniques, les filles qui sont admises en hébergement étant déjà fragilisées par leurs 
engagements dans des comportements inadaptés, elles sont peut-être moins enclines à 
s’ouvrir positivement dans leurs relations au moment de leur admission. Qui plus est, 
le temps à assurément joué en défaveur des résultats dans la mesure où l’adolescente 
qui développe une relation d’attachement insécure et qui se retoruve en centre 
jeunesse nécessite beaucoup plus de temps pour établir un lien sufisamment 
sécurisant pour qu’il se transforme en facteur de protection. De plus, lla présence 
simultanée des intervenants à d’autres niveaux dans les milieux de vie ne favorise 
possiblement pas l’ouverture des adolescentes aux enseignants. Enfin, il se peut que 
les adolescentes n’aient pas côtoyé les mêmes enseignants à tous les temps de mesure 
or, le changement de figure enseignante a pu influencer les résultats et rendre difficile 






3.2. L’influence de la relation enseignant-élève conflictuelle sur les problèmes 
de comportement 
 
Même si les adolescentes ne semblent pas entretenir de conflits marqués avec les 
enseignants, la relation enseignant-élève conflictuelle joue néanmoins un rôle 
important dans la prédiction et surtout de la médiation dans la persistance des 
problèmes de comportement chez les adolescentes de notre échantillon. Dans un 
premier temps, les problèmes de comportement prédisent plus de relations 
conflictuelles avec les enseignants. En effet, nous avons observé que la rébellion 
scolaire et les comportements de violence sont associés à une relation conflictuelle 
trois et six mois plus tard. Ces résultats continuent de confirmer ceux observés dans 
la littérature scientifique alors que les études recensées avancent que la relation 
conflictuelle joue un rôle important non seulement dans l’apparition des problèmes de 
comportements, mais aussi dans l’aggravation et la persistance de ceux-ci (Ewig et 
Taylor, 2009;  Giguère et al., 2011; O’Connor et al. 2011; Rudasil et al., 2010;). 
C’est l’observation de l’effet modérateur de la relation enseignant-élève conflictuelle 
qui soulève néanmoins un intérêt plus marqué. 
 
4. LE RÔLE MÉDIATEUR DE LA RELATION ENSEIGNANT-ÉLÈVE 
CONFLICTUELLE 
 
Notre recherche prend tout son sens et présente son caractère particulier par 
l’observation de la médiation. Afin de valider la dynamique de la relation enseignant-
élève sur les problèmes de comportement, nous avons voulu étudier si les dimensions 
de la relation étaient engagées plus spécifiquement dans le mécanisme de changement 
des problèmes de comportements observés. L’exploration des liens de médiation 
s’avère une façon sûre de découvrir les composantes d’un processus et ainsi de cibler 
des interventions (Tougas et Tourigny, 2013). Tel que brièvement abordé, nos 




significativement impliquée dans le processus de médiation, et ce, sur deux des trois 
problèmes de comportement observés. Ce résultat réitère l’importance des liens 
d’attachement non seulement auprès de l’enseignant, mais au-delà, dans 
l’engagement de l’élève auprès de la figure institutionnelle et sociale. En effet, le 
cadre de cette recherche recueille ses données alors que l’environnement de l’élève 
reflète le contexte des centres de réadaptation pour jeunes en difficulté. Les 
adolescentes étaient ainsi en interaction avec une équipe d’enseignants au cours de 
cette période, plutôt que d’être assignées à un seul enseignant. Or, comme le stipule la 
théorie de la régulation sociale, l’engagement, l’investissement et l’attachement 
(relation significative) envers les agents impliqués dans l’institution influence la 
façon dont elles se comportent.  Nous présentons notre interprétation selon chacun 
des problèmes de comportement. 
 
4.1. La médiation directe de la relation conflictuelle sur les comportements de 
rébellion scolaire 
 
Tout d’abord, la relation conflictuelle s’est avérée médiatrice directe des 
comportements de rébellion scolaire. La rébellion scolaire évaluée à l’admission au 
centre de réadaptation prédit en effet plus de relations conflictuelles trois mois plus 
tard, tandis que la relation conflictuelle évaluée à ce moment prédit quant à elle plus 
de problèmes de comportements six mois après l’admission au centre de réadaptation. 
En d’autres termes, la relation conflictuelle joue un rôle déterminant dans la 
persistance des problèmes de rébellion scolaire entre l’admission et six mois plus tard 
et devient en quelque sorte un agent d’influence sur la stabilité des comportements de 
rébellion scolaire. La médiation est ici complète et c’est d’ailleurs le seul 
comportement pour lequel elle l’est. Cette particularité peut simplement s’expliquer 
parce que,  parmi les problèmes de comportement évalués, ceux de rébellion scolaire 
sont les seuls à être directement en lien avec l’univers scolaire. Les comportements de 




des comportements évalués. Ce résultat soutient tout de même de façon précise le fait 
que l’on attribue plus d’effets négatifs à la relation enseignant-élève sur les problèmes 
de comportement, particulièrement chez les élèves à risque et chez les adolescentes. 
 
 
4.2. La médiation indirecte sur les comportements de violence 
 
En ce qui concerne la médiation sur les comportements de violence, elle s’avère 
significative, mais de façon indirecte. Les résultats montrent que les comportements 
de violence prédisent la relation conflictuelle à trois mois et cette relation prédit les 
comportements de violence à six mois, mais partiellement. Dans le cas des 
comportements de violence, il est possible que les adolescentes soient moins 
fréquemment aux prises avec ce type de comportement avec pour conséquence que 
les comportements étaient moins représentés parmi nos adolescentes. Bien que les 
comportements de violence puissent s’actualiser dans le monde scolaire, ils sont 
possiblement associés moins directement avec la relation enseignant-élève que ceux 
de rébellion scolaire ce qui peut laisser entrevoir que d’autres facteurs peuvent avoir 
une incidence sur ceux-ci. De plus, les filles sont peu reconnues pour leurs 
comportements de violence; il pourrait être pertinent de distinguer les différentes 
formes de violence. Nous aurions pu ainsi conserver les formes les plus susceptibles 
de toucher les adolescentes par exemple, l’agression indirecte. En somme, la relation 
conflictuelle joue néanmoins un rôle dans la stabilité des comportements de violence 
ce qui confère encore une fois un apport important au regard des conséquences d’une 






4.3. L’absence de médiation sur la consommation de drogue et d’alcool 
 
En ce qui concerne les comportements de consommation de drogue et d’alcool, ni 
la relation chaleureuse, ni la relation conflictuelle ne se sont avérées des variables 
médiatrices. À titre d’hypothèse seulement, nous pouvons penser que les occasions 
qu’avaient les adolescentes pour consommer de la drogue ou de l’alcool étaient plus 
restreintes dans le contexte de leur placement. De plus, l’interaction des 
comportements avec une subtance, en l’occurrence des drogues ou de l’alcool soulève 
des éléments dans la dynamique comportementale qui vont bien au-delà des 
interactions sociales. Les différentes notions de dépendances physiques et 
psychologiques aux substances chez l’adolescente tiennent compte de mécanismes 
plus complexes. Dans cette optique, la dynamique d’intervention différente prend un 
autre sens dans les changements comportementaux.  
 
4.4. L’effet bidirectionnel de la relation enseignant-élève conflictuelle et des 
problèmes de comportement 
 
Le dernier élément a avoir été mis en lumière par la médiation touche l’aspect 
bidirectionnel de la relation enseignant-élève et des problèmes de comportement. Non 
seulement la relation conflictuelle joue-t-elle un rôle dans la fréquence des problèmes 
de comportement, mais à l’inverse, les problèmes de comportements jouent 
également un rôle sur l’ampleur des conflits dans la relation avec l’enseignant pour 
deux des trois problèmes étudiés. Les quelques études qui se sont intéressées à des 
échantillons d’élèves qui présentent des problèmes de comportement soulèvent 
également cet aspect dynamique alors que les enseignants sont plus nombreux à 
percevoir négativement leur relation avec ces élèves à risque (Baker, 2006; Stuhlman 





5. LES FORCES ET LES LIMITES DE L’ÉTUDE 
 
Si notre étude soulève plusieurs intérêts au regard des résultats, elle présente 
néanmoins certaines limites. Tout d’abord, la relation enseignant-élève analysée au 
moyen des analyses de médiation apporte un éclairage différent d’une grande quantité 
d’études observées. L’échantillon, bien que respectable compte tenu de sa provenance 
d’une population clinique, aurait sans doute bénéficié positivement d’une plus grande 
représentativité par rapport à l’échantillon initial. En effet, la recherche initiale dans 
laquelle s’inscrivait l’étude actuelle comptait au-delà de 300 adolescentes ce qui 
aurait été nettement avantageux si elles avaient été toutes à l’école au moment de la 
cueillette de données. Ensuite, et bien malheureusement, les données utilisées ne nous 
ont pas permis de bénéficier des six temps de mesures effectuées dans le cadre de 
l’étude mère. Le temps aurait possiblement soulevé un éclairage différent si nos 
variables avaient pu être observées sur une plus longue période, au moins sur une 
année complète et même sur plusieurs années. D’ailleurs, nous croyons que les 
résultats observés particulièrement sur la relation chaleureuse auraient bénéficié d’un 
éventail de temps plus long pour permettre d’établir une relation de confiance mieux 
ancrée entre l’adolescente et l’enseignant au-delà de six mois. De plus, l’utilisation 
unique de questionnaires autorévélés nous offre un regard limité sur les réalités de la 
relation enseignant-élève et celles des problèmes de comportement. L’évaluation des 
perceptions des enseignants aurait pu apporter un regard différent sur les 
caractéristiques de la relation et sur celles des problèmes de comportement.   
 
L’évaluation simultanée des dimensions positives et négatives de la relation reste 
une valeur ajoutée de notre étude par contre, il demeure important d’évaluer au-delà 
de la dimension chaleureuse les autres sphères de la relation enseignant-élève positive 
(ex. : la relation de confiance). En effet, bien qu’elles n’aient pas été considérées dans 
la présente étude, il existe d’autres caractéristiques de la relation enseignant-élève qui 




(recherche exagérée d’attention), la proximité, la communication positive ou la 
relation de confiance (Pianta, 1999).  
 
Enfin, la littérature actuelle regroupe majoritairement des études qui portent sur 
des échantillons d’élèves « tout venant » dont environ la moitié de l'échantillonage est 
constitué de filles. Bien que ces études incluent des échantillons de filles, elles ne 
tiennent pas toujours compte des différences entre les genres et nous en savons donc 
moins sur les filles. Par ailleurs, les études sur des échantillons cliniques, quant à 
elles, considèrent majoritairement les garçons et pour cause, les filles font moins 
souvent l’objet de prise en charge pour des problèmes de comportement. Bien que 
notre étude se concentre uniquement sur les filles à risque, les résultats observés nous 
laissent entrevoir des distinctions qu’il faudrait valider. Il  demeure important que les 
études comparent des cohortes de filles et de garçons à risque simultanément dans 
une optique de différencier réellement les interventions à adopter auprès des 
différentes clientèles. 
 
6. LES RETOMBÉES PRATIQUES 
 
Certes, cette étude souligne l’intérêt de porter un regard distinct sur les réalités 
des filles aux prises avec des problèmes de comportement. Toutefois, elle s’articule 
également dans un contexte où il existe en milieu scolaire un intérêt encore plus 
marqué pour offrir des interventions différenciées qui respectent les réalités et les 
besoins de chacun, et ce, afin de contrer les effets potentiels associés aux échecs 
scolaires. À l’heure où le Programme de formation de l’école québécoise mise sur la 
capacité des intervenants scolaires à considérer les caractéristiques non seulement 
communes, mais aussi spécifiques à chaque élève selon ses besoins, la connaissance, 
mais surtout la compréhension des réalités distinctes devient un enjeu fondamental 




augmentent significativement leur risque de s’impliquer dans des problèmes de 
comportement (Lanctôt, 2006). Ces filles, pour qui la vie porte son lot de difficultés, 
ont trop longtemps été dans l’ombre et ont trop longtemps souffert en silence sans 
être orientées vers des services adaptés (Déry et Lapalme, 2006). En effet, nous avons 
constaté que les filles qui éprouvent des difficultés souffrent davantage d’une relation 
conflictuelle et persistent dans les problèmes de comportement. À cet effet, il faut 
poursuivre la compréhension des mécanismes de la relation enseignant-élève, mais 
bien davantage comprendre les pratiques adaptées à cette clientèle. Il faut en effet 
cibler les moyens, les actions concrètes susceptibles d’intervenir sur les problèmes 
d’adaptation scolaire et sociale notamment sur les échecs scolaires ou sur les 
comportements de violence. L’enseignant demeure un acteur de premier plan. Au-
delà des comportements, nous devons envisager les trajectoires d’adaptation de ces 
adolescentes qui peuvent avoir des répercussions importantes notamment sur la 
pauvreté, sur les emplois précaires, sur la monoparentalité (Lanctôt et Le Blanc, 
2002). Ces problèmes demeurent des enjeux importants pour les jeunes filles 
confrontées à la justice qui se retrouvent plus fréquemment dans des situations 
précaires au début de l’âge adulte (Lanctôt, 2005).  
 
La sensibilisation et la prévention aux conséquences de la qualité de la relation 
enseignant-élève sur les problèmes de comportement demeurent encore la première 
cible. La particularité de cette étude est de réunir sous une même bannière deux 
univers d’intervention habituellement distincts bien qu’ils touchent des intérêts 
communs pour soutenir nos jeunes dans leurs trajectoires développementales. D’une 
part, il faut que les intervenants des milieux scolaires et sociaux concentrent leurs 
efforts communs pour uniformiser la façon d’observer les problématiques 
comportementales et d’envisager les besoins qui tiennent compte des deux instances 
dans une vision plus systémique. Il faut uniformiser les définitions en ce qui a trait 
aux problèmes de comportement pour faciliter la communication et permettre de créer 




communicationnel et développer un partenariat afin d’envisager toutes les dimensions 
dans l’intervention. L’enseignant est une figure d’intervention quotidienne et devrait 
en tout temps être considéré dans les objectifs d’intervention. Enfin, il est impératif 
que les dirigeants scolaires se conscientisent à l’importance de choisir des 
intervenants scolaires qui considèrent véritablement l’intérêt de travailler auprès de 
clientèles à risque afin de contrer les effets négatifs potentiels d’une relation 
enseignant-élève conflictuelle. Notre système scolaire actuel ne permet pas, dans le 
respect des conventions collectives, de considérer autant de particularités dans 
l’embauche de leurs enseignants. Toutefois, il est à tout le moins impératif que les 
enseignants soient amenés à réfléchir sur leurs pratiques et attitudes au regard des 
élèves à risque particulièrement auprès des filles ayant des problèmes de 
comportement. Nous souhaitons que la formation continue s’actualise à cet effet et 
que des moyens concrets dans les pratiques enseignantes soient validés afin de 
soutenir les interventions auprès de ces clientèles d’élèves à risque.  
 
7. LES PISTES DE RECHERCHE ULTÉRIEURES 
 
À la lumière de nos résultats, nous encourageons la communauté scientifique à 
poursuivre le développement des connaissances en ce qui a trait aux filles à risque 
plus précisément dans l’évaluation des pratiques enseignantes à adopter auprès d’une 
clientèle d’élèves à risque. Il serait également pertinent d’évaluer plus spécifiquement 
les pratiques enseignantes qui encouragent et maintiennent des relations conflictuelles 
et les moyens de conscientiser et de modifier ses attitudes. Il faut contrer les effets de 
la relation enseignant-élève sur les adolescentes aux prises avec des problèmes de 
comportement et plus largement avec l’ensemble des élèves ayant de tels problèmes.. 
Bien que cohérente avec la littérature actuelle, l’absence d’effet de la relation 
enseignant-élève chaleureuse nous questionne. Il nous apparaît important de 
poursuivre les observations sur des échantillons cliniques, à plus long terme, et de 




l’adolescente. L’aspect bidirectionnel de la relation a été à maintes reprises soulevé 
tant dans la littérature que dans nos résultats or, cet aspect doit également être 
considéré dans les études futures pour bien cerner les mécanismes qui s’opèrent dans 
la relation.  Nous souhaitons également porter l’attention sur le besoin d’évaluer les 
impacts de la relation dans un devis longitudinal. En effet, les chercheurs doivent 
poursuivre leur intérêt à évaluer les impacts à plus long terme de la relation 
enseignant-élève positive et négative et ainsi possiblement être en mesure de cerner 
plus spécifiquement les dimensions susceptibles d’influencer les trajectoires 




















En conclusion,  les résultats de notre étude soutiennent effectivement que la 
relation enseignant-élève influence les problèmes les problèmes de comportement 
d’adolescentes hébergées en centre de réadaptation.  
 
Dans un premier temps, la problématique nous a permis de définir nos 
différentes variables. D’une part, la relation enseignant-élève joue un rôle 
prépondérant dans les trajectoires scolaire des élèves. Les interactions tantôt 
chaleureuses et proximales, tantôt conflictuelles soutiennent le développement de 
comportements prosociaux et adaptatifs ou à l’inverse de problèmes de 
comportements. La relation enseignant-élève s’articule de façon dynamique, ce qui 
signifie que l’enseignant qui perçoit la valeur positive risque d’induire chez ses élèves 
le désir de s’engager positivement. En contrepartie, l’enseignant qui entretient des 
relations conflictuelles risque de percevoir plus négativement ses élèves et d’être un 
acteur dans l’engagement de ces derniers dans des comportements difficiles. 
D’ailleurs, il a été reconnu que les élèves qui présentent des problèmes de 
comportement sont davantage perçus négativement par les enseignants. Les relations 
qu’entretiennent les élèves avec leurs enseignants sont particulièrement importantes 
pour les élèves à risque pour amoindrir les effets potentiels des problèmes de 
comportement. Même si les filles sont peu reconnues pour leurs problèmes de 
comportement, celles qui en présentent sont plus sensibles que les garçons aux 
rapports qu’elles entretiennent avec leurs enseignants. 
 
La recension des écrits présente neuf études qui abordent la relation 




égard, la communauté scientifique soutient que la relation enseignant-élève positive 
est un facteur de protection contre les problèmes de comportements et qu’elle est 
impliquée dans le développement des habiletés sociales. La relation enseignant-élève 
serait d’ailleurs plus favorable pour les filles que pour les garçons. En contrepartie, 
les conflits qui s’opèrent avec l’enseignant s’avèrent être prédicteurs non seulement 
du développement des problèmes de comportement, mais aussi de l’aggravation et de 
la persistance des problèmes de comportements. Les études qui ont évalué, quant à 
elles, la relation positive et négative en même temps constatent que la relation 
conflictuelle est davantage prépondérante que la relation chaleureuse dans les 
problèmes de comportements et particulièrement chez les filles qui présentent des 
problèmes de comportement. Nos objectifs étaient d’observer la médiation de la 
dimension chaleureuse et conflictuelle de la relation enseignant-élève sur trois types 
de problèmes de comportement.  
 
Dans le chapitre qui concerne la méthodologie nous avons présenté notre 
échantillon de 106 filles hébergées en centre de réadaptation et aux prises avec des 
problèmes de comportements divers tels que violence, vols, consommation de drogue 
et d’alcool, etc. La dimension chaleureuse et conflictuelle de la relation enseignant-
élève a été évaluée, alors que les comportements ont été évalués selon la rébellion 
scolaire, les comportements de violence ou la consommation de drogue et d’alcool. 
C’est à l’aide de questionnaires autorévélés que les données ont été recueillies à 
l’admission, à trois mois et à six mois plus tard. 
 
Les résultats ont mis en lumière dans le chapitre quatre que seule la dimension 
conflictuelle de la relation pouvait jouer un rôle médiateur sur deux des trois 
problèmes de comportement. En effet, les conflits qui s’opèrent entre l’enseignant et 
l’élève sont impliqués dans un mécanisme de changement pour les comportements de 




comportements de violence. Aucun résultat ne s’est avéré significatif en ce qui 
concerne les comportements de consommation de drogue et d’alcool. Nous pouvons 
donc conclure que la relation enseignant-élève conflictuelle influence certains 
problèmes de comportement chez les adolescentes hébergées en centre jeunesse. 
La discussion soulève que nos résultats sont pour la plupart cohérents avec la 
littérature actuelle et permettent de soutenir que les adolescentes aux prises avec des 
problèmes doivent être prises en charge et considérées particulièrement. Il demeure 
fondamental que les instances interviennent de façon plus spécifique auprès des 
adolescentes et respectent les caractéristiques qui leur sont propres. Les filles 
souffrent largement des conflits qui peuvent exister avec leurs enseignants et les 
impacts sur la persistance de leurs problèmes ont été clairement montrés. Or, il faut 
faire en sorte de modifier les pratiques et de conscientiser les enseignants aux 
conséquences de ces comportements. Nous savons que les filles qui éprouvent des 
difficultés scolaires sont enclines à vivre des situations précaires tôt à l’âge adulte, il 
faut donc mettre en place des moyens pour répondre le plus adéquatement possible 
aux besoins de ces jeunes filles. 
Enfin, nous espérons que les recherches se poursuivront dans une perspective 
plus pratique afin de soutenir les enseignants dans leurs pratiques quotidiennes auprès 
des clientèles d’élèves à risque. Il faut que les filles et leurs caractéristiques soient 
davantage considérées, que nous puissions continuer de définir les problèmes de 
comportement plus spécifiquement (ex. : agressions indirects) et que les interventions 
puissent cibler leurs besoins relationnels notamment en sollicitant et conscientisant 
les enseignants à ses réalités. Nous espérons également qu’un pont pourrait voir le 
jour entre deux univers d’intervention et que la communication soit plus soutenue 
entre les différentes instances qui touchent les jeunes qui vivent des problèmes. 
L’enseignant joue un rôle déterminant dans le quotidien de nos jeunes et il faut 
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LA QUALITÉ DE LA RELATION ENSEIGNANT-ÉLÈVE 
(Student-Teacher Scale) 
ÉCHELLES DE TYPE LIKERT : 
1= Ce n’est pas du tout ce que je pense;  
2= Ce n’est pas vraiment ce que je pense; 
3= Neutre/ Pas sûre; 
4= C’est un peu ce que je pense; 
5= C’est tout à fait ce que je pense 
ÉNONCÉS DU QUESTIONNAIRE 
Positifs 
1. J’ai des relations chaleureuses et amicales avec les profs. 
2. Je parle spontanément de moi avec les profs. 
3. Il m'arrive de penser à mes profs quand je ne suis pas à l'école. 
4. Je parle de mes sentiments et de mes expériences personnelles avec un prof. 
5. Je me sens proche des profs et je leur fais confiance. 
6. Il m'arrive de passer un peu de mon temps libre avec un prof. 
Négatifs 
7. Je suis en conflit avec les profs. 
8. Je me mets facilement en colère contre les profs. 
9. J'ai l'impression d'être traitée de façon injuste par les profs. 
10. Il faut beaucoup d'énergie à un prof pour discuter et négocier avec moi. 
11. J'ai de la difficulté à bien m'entendre avec les profs. 
12. En général, je n'aime pas beaucoup les profs. 







(Comportements en classe et à l’école) 
ÉCHELLE DE TYPE LIKERT 
1= Jamais; 
2= Tout au plus une fois par mois; 
3= Environ une fois par semaine; 
4= Quelques fois par semaine; 
5= Tous les jours ou presque.  
ÉNONCÉS DU QUESTIONNAIRE 
N.B. Les items ombragés appartiennent au MASPAQ 
1. J’ai dérangé en classe par exprès. 
2. J’ai été mise à la porte ou suspendue d’une école. 
3. J’ai répondu à un de mes professeurs en n’étant pas polie. 
4. J’ai été mise en dehors de la classe par un professeur. 
5. Je me suis servie de notes cachées ou d’autres moyens défendus pour tricher 
pendant un examen. 
6. J’ai manqué un cours sans excuse valable. 
7. J’ai poussé ou frappé un professeur. 
8. Je suis arrivée en retard par exprès à un cours.   
9. Je n’ai pas fais un travail demandé par un professeur.  






COMPORTEMENTS DE VIOLENCE 
ÉCHELLE DE TYPE LIKERT 
AU COURS DES TROIS DERNIERS MOIS… 
1= Jamais; 
2= Tout au plus une fois par mois; 
3= Environ une fois par semaine; 
4= Quelques fois par semaine; 
5= Tous les jours ou presque.  
ÉNONCÉS DU QUESTIONNAIRE 
Comportements d’agressions physiques, verbales et indirectes 
1. J’ai frappé les autres. 
2. J’ai ri des autres et je les ai ridiculisés. 
3. J’ai dit des paroles blessantes aux autres. 
4. J’ai essayé d’amener les autres à ne pas aimer un autre. 
5. J’ai fait du commérage sur les autres. 
6. Je me suis bagarrée avec les autres. 
7. J’ai parlé dans le dos des autres. 
8. J’ai raconté de mauvaises choses ou des mensonges sur les autres. 
9. J’ai raconté les secrets des autres. 
10. J’ai bousculé les autres. 




12. J’ai mordu les autres. 
13. Je suis devenue amie avec quelqu’un d’autre pour me venger. 
14. J’ai dit aux autres : «Ne soyons pas avec lui/elle». 
15. J’ai donné des coups de poing ou des coups de pieds. 
16. J’ai suggéré aux autres d’exclure un autre du groupe. 
17. J’ai pincé ou griffé les autres. 
18. J’ai agacé (achalé, écœuré) les autres. 
19. J’ai écrit des notes méchantes sur les autres. 
20. J’ai giflé les autres (je leur ai donné une claque). 
21. J’ai crié après les autres. 

















COMPORTEMENTS DE CONSOMMATION DE DROGUES ET 
D’ALCOOL 
ÉCHELLE DE LIKERT 
AU COURS DES 3 DERNIERS MOIS (DEPUIS LA DERNIÈRE ENTREVUE),  
AS-TU CONSOMMÉ L’UN DE CES PRODUITS ET SI OUI, QUELLE A ÉTÉ LA FRÉQUENCE DE TA 
CONSOMMATION?  
(Cocher une seule réponse par produit). 
0 = Pas consommé 
1 = À l’occasion 
2 = 1 fois par mois environ 
3 = Fin de semaine ou 1-2 fois par semaine 
4 = 3 fois et + par semaine mais pas tous les jours 
5 = Tous les jours 
ÉNONCÉS DU QUESTIONNAIRE 
1. Alcool 
2. Cannabis  (ex. : mari, pot, haschich, etc.) 
3. Cocaïne (ex. : coke, snow, crack, freebase, etc.) 
4. Colle/Solvant 
5. Hallucinogènes (ex. : LSD, PCP, ecstasy, mescaline, buvard, etc.) 
6. Héroïne (ex. : smack) 
7. Amphétamines/Speed  (ex. : upper) 
8. L’un ou l’autre des médicaments suivants, pris sans prescription : barbituriques, sédatifs, 
hypnotiques, tranquillisants, ritalin. 
 
